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1.1 Ausgangssituation und Motivation  
 
Während meiner Tätigkeit als DAAD-Sprachassistentin (2003-2004) und DAAD-Lektorin 
(2010-2012) an zwei Universitäten in der südchinesischen Provinz Guangdong waren mündli-
che Präsentationen der Studierenden ein üblicher Bestandteil meines Unterrichts im Bachelor-
studiengang Germanistik, vor allem im Bereich Landeskunde. 1 Die gehaltenen Vorträge waren 
aber in der Regel keine adäquaten Vertreter der kommunikativen Gattung Studentisches Re-
ferat , sondern vorgelesene bzw. auswendig gelernte Aneinanderreihungen von Informationen 
aus dem Internet, denen kaum zu folgen war und die sowohl für die Studierenden wie auch für 
mich nur zu unbefriedigenden Ergebnissen führten. Hier stellte sich für mich die Frage, ob die 
Vortragenden sprachliche, also Formulierungsprobleme hatten oder ob es sich eher um Schwie-
rigkeiten mit der Gattung an sich handelte.  
An deutschen Hochschulen sind studentische Referate, zwar durchaus fachabhängig, ein wich-
tiger Teil des Studiums (Petkova-Kessanlis 2014, 77). Viele internationale Studierende aber 
sehen das Halten eines Referats als problematisch an (Casper-Hehne 2004, 61) – Mehlhorn 
(2005, 52) spricht sogar von einer „Angst vor mündlichen Referaten“. Dennoch waren studen-
tische Referate bisher, wie die Kommunikation zwischen Experten und dem wissenschaftlichen 
Nachwuchs an sich (Brommer 2018, 14), nur selten im Fokus empirischer und/oder sprachwis-
senschaftlich motivierter Untersuchungen (mit Ausnahme von beispielsweise Guckelsberger 
2005; Centeno Garcia 2007) – zu chinesischen Lernenden, der größten Gruppe unter den inter-
nationalen Studierenden in Deutschland, existiert m.E. keine Untersuchung:  
 
Auffallend ist zudem, dass die Fremdsprachenforschung in Anbetracht der zunehmenden Internationalisierung der 
Bildung […] und der stetig steigenden Zahl der ausländischen Studierenden, den immer wichtiger werdenden 
Adressatenkreis der ausländischen Studierenden in Form von lernerorientierten empirischen Untersuchungen nur 
selten in den Blick nimmt (Claußen 2009, 31). 
 
(Studentische) Präsentationen lassen sich schlecht in bisherige text- oder gesprächslinguistische 
Kategorien einfügen. Durch ihre eigenartige  Stellung zwischen Mündlichkeit und Schrift-
lichkeit und Dialogizität und Monologizität werden sie sowohl als Textsorte (Lobin 2007, 81; 
Venohr 2008, 306; Petkova-Kessanlis 2014) wie auch als kommunikative Gattung 
 
1 Mit allen Personenbezeichnungen meine ich nicht nur Vertreter eines einzigen Geschlechts, sondern alle Akteure. 
Dafür verwende ich u.a. auch die übliche Form mit „-innen“. Bei verifizierten Ausnahmen, z.B. in meinen Korpora, 
meint Dozentinnen dann tatsächlich auch nur weibliche Dozierende.  
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(Degenhard/Mackert 2007) gesehen. Deppermann/Helmer (2013, 115) schließen Vorträge so-
gar generell aus ihrer Untersuchung zum Gebrauchsstandard von gesprochenem Deutsch aus. 
Aus meinen praktischen Erfahrungen in der VR China und meinem Interesse als Linguistin ist 
also diese Arbeit entstanden. So soll die vorliegende explorative, empirische Studie dazu bei-
tragen, die kommunikative Gattung Studentisches Referat mit dem Fokus auf chinesische 
Studierende und Formulierungsroutinen zu analysieren und Ansätze für den Wissenschafts-
sprachunterricht zu liefern.  
 
1.2 Forschungsbedarf und Zielsetzung 
 
Zur mündlichen Wissenschaftssprache im Allgemeinen und ihren Gattungen im Speziellen gibt 
es bisher weniger Untersuchungen als zur schriftlichen Hochschulkommunikation – es scheint 
mehr Fragen als Antworten zu geben: 
 
Der Sprachstil der mündlichen Wissenschaftskommunikation hingegen ist bislang noch weitgehend unerforscht. 
Wie werden wissenschaftssprachliche Handlungen in mündlichen Diskursarten realisiert? Gibt es für einzelne 
Handlungen sprecherübergreifend verwendete Merkmale? Wie groß ist der Raum für Variation – unterscheiden 
sich etwa professionelle L1- und L2-Sprecher/innen in der Wahl sprachlicher Mittel oder wird beim Gebrauch des 
Deutschen als Wissenschaftssprache unabhängig von (wissenschafts)sprachlicher Sozialisation und lokalem Ge-
brauchskontext auf vergleichbare Realisierungsmuster zurückgegriffen (Meißner 2016, 176)? 
 
Diese „eingeschränkte Sicht auf die medial schriftliche Experten-Kommunikation“ (Brommer 
2018, 13) hat u.a. auch dazu geführt, dass die Kommunikation zwischen Expert_innen und dem 
wissenschaftlichen Nachwuchs „für den deutschsprachigen Raum zum derzeitigen Stand uner-
forscht“ (Brommer 2018, 14) ist.  
Es ist mittlerweile Konsens, dass in der Erst- und Fremdsprache Formulierungsroutinen eine 
wichtige Rolle spielen (u.a. Aguado 2002, 28).2 Über fast alle anderen Aspekte jedoch hat sich 
noch keine einheitliche Ansicht durchgesetzt: von der Begrifflichkeit (u.a. Wray 2002, 8ff) über 
Analysemethoden (u.a. Wray 2008, 93) bis zu didaktischen Schlussfolgerungen (Paquot/Gran-
ger 2012, 135). Auch zur Vermittlung von Formulierungsroutinen in der DaF-/DaZ-Didaktik 
gibt es nur wenige Angebote, die theoretisch oder praxisnah angelegt sind (vgl. Winzer-Kiontke 
2016, 15). 
In der Forschungsliteratur wird zwar die enge Verbindung zwischen Wissenschaftssprache und 
der Benutzung von Formulierungsroutinen stets betont (Wallner 2014, 115; Fandrych 2009, 
 
2 Mit Erstsprache bzw. erstsprachlich meine ich Deutsch als L1, wenn nicht ausdrücklich anders gekennzeichnet. 
Lerner- bzw. fremdsprachlich bezeichnet dann dementsprechend meine Proband_innen mit der L1 Chinesisch, 
wenn nicht anders gekennzeichnet.  
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143) – die Gattung Studentisches Referat  wurde dabei aber kaum beachtet (mit Ausnahme 
von u.a. Petkova-Kessanlis 2014). Fandrych et al. (2014b, 142) beschreiben diesbezüglich Er-
wartungen an die Untersuchung der studentischen und wissenschaftlichen Vorträge des Ge-
Wiss-Korpus:  
 
Es ist anzunehmen, dass sich hier spezifische, der Kopräsenz von Sprecher und Hörer und der Mündlichkeit ge-
schuldete Formulierungsmuster finden, die nicht vollkommen deckungsgleich mit dem sind, was bisher schon in 
Ansätzen über Routineformeln in zentralen Textarten der geschriebenen Wissenschaftssprache bekannt ist […], 
und die sich auch einzelsprachlich unterscheiden. 
 
Davon nicht trennbar ist „der funktionale Aufbau“ (Fandrych et al. 2014b, 142) der zu untersu-
chenden studentischen Referate. Das Wissen darüber, welche sprachlichen Handlungen in ei-
nem Vortrag an einer deutschen Universität ausgeführt werden müssen bzw. können, ist (nicht 
nur) für internationale Studierende grundlegend: 
 
Für den Unterricht des Deutschen als Zweit- und Fremdsprache ist es insbesondere wichtig, das Zusammenspiel 
von sprachlichen Minimaleinheiten wie Prozeduren, illokutiver Qualität und realisiertem Handlungsmuster zu re-
konstruieren und Lernenden verständlich zu machen (Graefe/Liedke 2012, 295).  
 
Obwohl die Gattung Studentisches Referat durchaus in Lehrwerken thematisiert wird, geht 
es häufig nur um die allgemeine, dreiteilige Gliederung in Einleitung, Hauptteil und Schluss. 
Zum Aufbau dieser Teile jedoch finden sich, wenn überhaupt, unterschiedliche Vorgaben. Wei-
terhin fehlen, da Forschungsergebnisse nicht vorliegen, empirisch unterlegte Aussagen dazu, 
welche sprachlichen Handlungen als obligatorisch oder nur fakultativ gelten können. 
In diesem Zusammenhang ist weiterhin zu erwähnen, dass chinesischen Studierenden häufig 
Probleme in der mündlichen (wissenschaftlichen) Kommunikation nachgesagt werden, die sich 
u.a. als ein Schweigen in den Lehrveranstaltungen (Xian 2017, 18) manifestieren sollen.  
 
1.3 Fragestellungen und methodisches Vorgehen   
 
In meiner Untersuchung möchte ich folgende Fragen beantworten:  
 
1.) Welche zentralen sprachlichen Handlungen führen die Sprecher_innen mit der L1 
Deutsch und der L1 Chinesisch in den von mir untersuchten deutschsprachigen 
Referaten aus und welche Formulierungsroutinen benutzen sie dafür?  
 
2.) Welche zentralen sprachlichen Handlungen und welche Formulierungsroutinen 
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sind demnach konstitutiv für die Gattung Studentisches Referat?  
 
3.) Welche didaktischen Schlussfolgerungen für den Deutsch als fremde Wissen-
schaftssprache-Unterricht, speziell in der VR China, lassen sich daraus ableiten?  
 
Ich habe mich dafür entschieden, mit zwei selbst erstellten Korpora aus dem geisteswissen-
schaftlichen Kontext – aus Referaten chinesischer Deutschlernender sowie einem Vergleichs-
korpus (erstellt aus dem GeWiss-Korpus) – zu arbeiten, um strukturelle Auffälligkeiten und die 
Verwendung von Formulierungsroutinen in studentischen Referaten darstellen zu können.  
Bisherige Analysemethoden für solche Mehrwortmuster wurden in der Regel für schriftliche 
und umfangreiche Datensammlungen erstellt, für kleinere Korpora mündlicher Texte gibt es 
bisher kaum Untersuchungsmethoden (vgl. auch Meißner 2017, 209f.). Nach einer ausführli-
chen Beschäftigung mit bisherigen Ansätzen zur Identifikation von Formulierungsroutinen (vgl. 
Kapitel 7.5) hat sich (in Anlehnung an Steyer 2013, 74; Hiltunen/Mäkinen 2014, 353) eine 
qualitative, datengeleitete Analyse, auf der Basis zentraler Äußerungseinheiten und vorgegebe-
ner Redemittel aus verschiedenen Lehrwerken und Arbeitsmaterialien, als erfolgsversprechend 
herausgestellt. Solche häufig angebotenen Redemittel für Referate in Verbindung mit der je-
weiligen sprachlichen Handlung werden als Formulierungsroutinen angesehen und sollen auf 
ihr Vorkommen in meinen Korpora untersucht werden.  
1.4 Aufbau der Arbeit  
 
Die vorliegende Untersuchung gliedert sich in zehn Kapitel. Die Kapitel zwei bis sechs sind als 
theoretischer Teil konzipiert, in denen Positionen zur Wissenschaftssprachforschung, zu For-
mulierungsroutinen und zum wissenschaftlichen Präsentieren bzw. zu studentischen Referaten 
dargestellt und diskutiert werden. Die Kapitel sieben bis zehn enthalten die Grundlagen der 
empirischen Untersuchung und deren Ergebnisse.  
Konkret beschäftigt sich das zweite Kapitel mit Deutsch- und Englischlernenden mit der L1 
Chinesisch, besonders auch mit der Bedeutung von Deutsch im chinesischen Bildungssystem.  
Im dritten Kapitel werden grundlegende Positionen der Wissenschaftssprachforschung darge-
stellt, darunter auch Aspekte wie Kultur- und Disziplingebundenheit und Alltägliche Wis-
senschaftssprache . Weiterhin beschäftige ich mich mit dem Deutschen als fremde, schrift-
liche und mündliche Wissenschaftssprache. Um mündliches Präsentieren in der Wissenschaft, 
speziell um das studentische Referat und seine Besonderheiten geht es im vierten Kapitel. Hier 
findet sich ebenfalls eine Diskussion des studentischen Referats als kommunikative Gattung.  
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Im Kapitel fünf wird ausführlich das Forschungsgebiet Formulierungsroutinen dargestellt. Ne-
ben der Bedeutung von Formulierungsroutinen in der Erstsprache setze ich mich auch mit ak-
tuellen Forschungsergebnissen aus der Fremdsprachenerwerbsforschung auseinander. Ab-
schließend im sechsten Kapitel geht es um Formulierungsroutinen in der schriftlichen und 
mündlichen Wissenschaftssprache, entsprechende Einzelstudien dazu werden diskutiert.  
Im zweiten großen – dem empirischen – Block sollen zuerst im siebten Kapitel die untersuchten 
Korpora, angewandten Methoden, Analysekriterien und Forschungsfragen diskutiert werden. 
Kapitel acht ist dann das eigentliche Analysekapitel, in dem die Struktur der untersuchten Re-
ferate sowie die analysierten Formulierungsroutinen dargestellt werden. Kapitel neun und zehn 














2. Fremdsprachenlernende mit der L1 Chinesisch 
2.1. Lernende mit der L1 Chinesisch in der angloamerikanischen 
Forschung  
 
In China gibt es gegenwärtig über 200 Millionen ESL-Lerner_innen (vgl. Flowerdew 2009, 1)  
–  so sind die englischsprachigen Länder für chinesische Studierende auch das Hauptziel für 
ein Auslandsstudium.3 Der Englischunterricht in der VR China bzw. für chinesische L1-Spre-
cher_innen ist in der angloamerikanischen Literatur häufig Grundlage von Untersuchungen, 
aber auch hier überwiegt die Beschäftigung mit der Produktion schriftlicher Texte.   
Die Darstellung der vielzitierten und vieldiskutierten „Oriental Group“ in Kaplans Ansatz der 
kontrastiven Rhetorik aus den 1960er Jahren (vgl. dazu Connor 1996, 16) hat sich nicht nur in 
der englischsprachigen Forschungsliteratur im Zusammenhang mit chinesischen ESL- Ler-
ner_innen als langlebig erwiesen.4 Kaplan charakterisiert chinesische Schreiber_innen als indi-
rekt (vgl. Connor 1996, 38), weiterhin seien „arguments [...] often delayed, include narration, 
and [they] use statements that seem unconnected in the eyes of the Western reader“. Die 
Rhetorik chinesischer Schreiber_innen „lacks argumentative coherence because of its reliance 
on appeals to history, tradition, and authority and its frequent references to historical and reli-
gious texts as well as proverbs“.  
In der aktuelleren angloamerikanischen Forschungsliteratur wird versucht, den kulturellen 
Kontext chinesischer ESL-Lernender differenziert und umfassend darzustellen, obwohl der 
ESL-Kontext in China als „almost impossible to describe“ (Cortazzi 1996, 61), auf Grund der 
extremen Unterschiede innerhalb des Landes, charakterisiert wird.5  
Der Einfluss des Konfuzianismus auf die chinesische Lerntradition wird aktuell wiederholt the-
matisiert (u.a. Watkins 2001, 2005). Chinesische Lerner_innen erzielen im Vergleich zu 
 
3 Online: https://www.daad.de/medien/publikationen/as/berichte/2017/daad_au%C3%9 Fenstellenbericht-17_09-
peking.pdf, Stand:17.09.2018. 
4 Kaplan zählt zur „Oriental group“ neben Chines_innen auch Thailänder_innen und Koreaner_innen. Chang 
(2000) und in Anlehnung daran auch Yang (2000) debattieren, wer oder was überhaupt Chines_innen  als For-
schungsgegenstand sind. „The more I look, the more I am confused as to what a Chinese is or what makes one 
Chinese. Being Chinese cannot be identified on the basis of race. […] The Chinese cannot be classified by language 
either […]. […] Nor can they be classified by geographic location […]. […] They cannot be classified by religion 
[…]. […] Being Chinese is a cultural definition […]“ (Chang 2000, 126f.). 
5 Chang (2000, 130) kritisiert, dass in westlicher China-Forschung (hier speziell in der Psychologie, aber durchaus 
auf andere Fächer übertragbar) die Proband_innen zumeist Studierende der großen Universitäten entlang der Küste 
(Shanghai und die umliegenden Provinzen, die zu den wirtschaftlich stärksten in der VR China zählen oder auch 
Peking) seien, eine privilegierte und exklusive Gruppe. Westliche Wissenschaftler_innen „overlook socio-eco-
nomic differences and tend to overgeneralize their findings“ (Chang 2000, 131). Im Gegensatz dazu siehe jedoch 
in diesem Kapitel Biggs (2009, X), Chan (2009, 318), auch Cortazzi (1996, 61), die sich ebenfalls um eine diffe-
renzierte China-Forschung bemühen. 
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westlichen Schüler_innen bessere Ergebnisse, vor allem in den Naturwissenschaften, obwohl 
die Voraussetzungen wie große Klassenstärke, anscheinend autoritäre Lehrmethoden und 
starke Fokussierung auf Tests (vgl. Biggs 2005, 46ff) im Gegensatz zu dem stehen, was in der 
westlichen Forschung als gute Lernumgebung identifiziert wurde. Wichtige Begriffe sind hier-
bei Fleiß bzw. Anstrengung und memorization . Im Konfuzianismus wird Lernen stets mit 
Fleiß assoziiert, während im Westen im Allgemeinen Erfolg mit Talent begründet wird (Biggs 
2005, 59; auch Lee 2005). 
Der oft beschriebene Lernstil chinesischer Schüler_innen und Student_innen gerät in diesem 
Zusammenhang in den Fokus aktueller Forschung.6 Im Westen wird memorization  häufig 
interpretiert als auswendig lernen  (vgl. Watkins 2001, 6). Für chinesische Lerner_innen 
jedoch ist  
 
memorizing (becoming familiar with the text), understanding, reflecting and questioning […]  the basic compo-
nents of learning. They are inter-related, integrated and should be repeated for further and deeper learning. […]. 
Memorization precedes understanding, and is for deeper understanding (Lee 2005, 36). 
 
Eine Vielzahl von Untersuchungen zum Effekt des Auswendiglernens (Marton et.al 2005; Ding 
2007; Wray/Fitzpatrick 2008; Dai/Ding 2010) kommen zu dem Schluss, dass dies eine sinn-
volle Strategie beim Zweitsprachenerwerb sein kann. 
Auch Li (2009, 43) beschreibt asiatische Lernende als ruhig und zurückhaltend. In der chinesi-
schen Lerntradition verankert, glauben asiatische Lerner_innen (und Lehrer_innen), dass  
 
speaking interferes with thinking […]. This supports the observation […] that Chinese students often feel frustrated 
and bewildered when their Western teachers expect them to engage in questioning and analysis at the very begin-
ning of the learning process (Li 2009, 45). 
 
Wangs (2015) aktuelle Studie untersucht eben diese bei chinesischen L1-Sprecher_innen oft 
beschriebene (bzw. unterstellte) Sprechangst im Fremdsprachenunterricht. Wang (2015, 86) 
beschreibt Foreign Language Speaking Anxiety  als Kombination aus  
 
[s]tudents` lack of confidence about their language proficiency or the subject matter, beliefs about language learn-
ing, the habit of comparing with peers, individual personality, previous education and culture. 
 
Die Existenz einer typisch chinesischen Sprechangst kann Wang (2015, 92), vor allem aufgrund 
einer kaum vorhandenen empirischen Basis, jedoch nicht bestätigen.  
 
6 So beschäftigen sich Dai/Ding (2010, 83) mit dem Zusammenhang zwischen memorizat ion  und f luency , 




Neuere Ansätze wie in den Sammelbänden von Chan (2009) und Watkins (2001, 2005) disku-
tieren den Begriff Chinese learner  bzw. Chinese students  aus westlicher und östlicher 
Sicht kontrovers. Rao (2009,4) zählt Besonderheiten chinesischer Lerner_innen auf:  
 
Chinese students in Confucian-heritage culture (CHC) classrooms […] are influenced by Chinese belief systems, 
and particularly by Confucian values that emphasize academic achievement, diligence in academic pursuits, the 
belief that all children regardless of innate ability can do well through the exertion of effort, and the significance 
of education for personal improvement and moral self-cultivation. 
 
Durch die großen sozialen und wirtschaftlichen Veränderungen in der VR China in den letzten 
Jahrzehnten, die sich natürlich auch im Bildungs- und Erziehungssystem zeigen, gibt es den 
chinesischen Lernenden schon lange nicht mehr, wenn es ihn überhaupt je gab. Huang (2013, 
42) schlussfolgert dementsprechend,  
 
[w]hile generalizations about national/ethnic groups may be useful as heuristics, they are insufficient in interpret-
ing students` learning conceptions and behaviours. […] [R]esearchers only pay attention to the traditional Chinese 
culture and ignore other forms of culture.  
 
So fordern auch Biggs (2009, X) und Chan (2009, 318), dass Wissenschaftler chinesische Ler-
ner_innen in unterschiedlichen Kontexten untersuchen sollten.  
Die Schwierigkeiten chinesischer Lerner_innen bei der Aneignung von English for Acade-
mic Purposes (EAP)  werden, bedingt durch die große Anzahl chinesischer Studierender an 
vor allem amerikanischen, kanadischen, britischen und australischen Universitäten, zum häufi-
gen Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen. Tatsächlich beschäftigen sich die meisten 
Studien jedoch mit kulturell begründeten Lern- und Integrationsproblemen internationaler Stu-
dierender aus Ostasien bzw. China:  
 
However, Asian students who are studying in a second language (L2) frequently face a triple challenge: not only 
must they master the content and concepts of their discipline, and do so through the medium of a language which 
they may not fully command, but frequently they must do this within an educational and cultural context quite 
different from their own. These cognitive, linguistic and cultural challenges interact to restrict, or at least modify, 
the nature of learning (Kirby 2005, 141). 
 
Von Cortazzi (1996, 1998) stammen ausführliche Beschreibungen der Situation von chinesi-
schen Studierenden in Großbritannien. Ihre Probleme mit dem akademischen System in Groß-
britannien werden differenziert als Erfahrungen einer "academic distance" charakterisiert, be-
stehend aus Unterschieden hinsichtlich „academic language use, tutor-student relationships, 




Related to their academic studies, they may find it difficult to follow lectures or instructions, to take notes, or ask 
questions in class, to interact with supervisors, to write essays or theses ‘academically’ […]. […] Some academic 
issues are second language as well as academic cultural matters including study skills and academic cultural ex-
pectations and orientations. There are different academic cultural expectations between Chinese students and UK 
teachers/supervisors on their roles, academic discourses, communication skills, study skills (Cortazzi 1996, 73). 
 
Gao (2003, 41) äußert sich kritisch zu den akademischen Leistungen von Chines_innen in Groß-
britannien und fordert (Gao 2003, 56), dass ESL-Lehrende in China und in Großbritannien die 
Unterschiede zwischen den akademischen Kulturen thematisieren und authentischere Übungen 
benutzen sollten:  
 
Chinese students need further support in overcoming initial difficulties in communication, in balancing English 
learning and academic needs, and in developing independent language learning strategies appropriate to the new 
learning context. 
 
Volet (2005, 206) kritisiert bisherige australische Forschungen über chinesische Studierende 
und sieht Defizite beim Forschungsdesign und bei der Beachtung des Kontextes und der Indi-
vidualität der Lernenden. Ebenso fragt sich Volet, warum – im Gegensatz zu den Problemen – 
der akademische Erfolg von Chines_innen bisher nicht untersucht bzw. erklärt wurde.  
Für den EAP-Unterricht für Asiat_innen sieht Kim (2006, 486) vor allem Nachholbedarf bei 
der mündlichen Kommunikation und fordert mehr Übungen, die „oral communication tasks 
frequently used in university“ simulieren und darauf aufbauend eine ausführliche Vorbereitung, 
so dass die Studierenden „the value of and need for active oral participation“ verstehen. Wäh-
rend Sprechaktivitäten außerhalb des Unterrichts kaum als problematisch thematisiert wurden 
(Kim 2006, 486), haben asiatische Studierende z.B. der Geistes- und Sozialwissenschaften 
Schwierigkeiten mit „leading class discussions and participating in whole-class discusi-
ons“ (Kim 2006, 485).  
Die empirische Untersuchung von EAP-Texten chinesischer Lerner_innen von Lee/Chen (2009, 
160) indiziert, dass korpusbasierte, auf die Form fokussierte Unterrichtsmaterialien in China zu 
bevorzugen sind, da weder Lerner_innen noch Lehrer_innen der englischsprachigen akademi-
schen Kultur, sei es durch Lesen oder eigene Veröffentlichungen, genügend ausgesetzt seien. 
Ein weiterer Punkt sind die „unreliable intutions“ der Lehrenden mit einer anderen L1 als Eng-
lisch, „especially when it comes to subtle, pragmatic, and stylistic issues“.  
Die Frage nach der Erstellung geeigneter Lehrmaterialien für den Unterricht English for 
Academic Purposes (EAP)  steht für viele Wissenschaftler_innen im Mittelpunkt ihrer Un-
tersuchungen. Flowerdew (2002a, 4) bezweifelt, dass die Ergebnisse einer kulturvergleichen-




Insights derived from one site are perhaps more likely to inform an approach to teaching in similar situations than 
be applied directly to the development of pedagogic materials.  
 
Bevor überhaupt Unterrichtsmethoden und Lehrmaterial entwickelt werden können, müssen die 
relevanten mündlichen und schriftlichen akademischen Gattungen und Textsorten umfassend 
dargestellt werden (Biber 2006, 6). Während am Anfang statistisch auffällige Lexik oder Gram-
matik beschrieben wurden, änderte sich der Fokus auf Text und Diskurs (Bhatia 2002, 21). In 
den letzten Jahren fand ein Perspektivenwechsel vom Text zum Kontext, „from text to what 
makes a text possible“ statt.  
Vor allem der Erwerb der Unterschiede zwischen mündlicher und schriftlicher Wissenschafts-
sprache wird als problematisch beschrieben (Biber/Conrad 2009, 4): „[S]ome non-native speak-
ers are criticized for sounding too much >>like a book<< when they speak“. Ferris (1998, 310f.) 
beschreibt grundlegende Auffälligkeiten zwischen der Sicht von ESL-Studierenden und ihren 
Lehrenden auf den Erwerb von Academic Aural/Oral Skills :  
 
Students appeared convinced that they could not understand their instructors, that their native-English-speaking 
peers were irritated by them, and that their own speech was unintelligible. Professors, in contrast, were certain that 
students avoided classroom interaction because of cultural inhibitions.  
 
Während im ESL-Unterricht durchaus akademische Fertigkeiten wie Notizen machen, Referate 
und Aussprache geübt werden, fehlen aber vor allem eindeutige Anweisungen und Aufgaben 
für large-group interaction . Ferris kritisiert, dass internationale Studierende in EAP-Kursen 
nur unzureichend auf den konkreten, durchaus individuellen akademischen Kontext, der sie 
erwartet, vorbereitet werden (Ferris 1998, 311) und schlussfolgert "EAP course designers need 
to consider both types of information – the students` perceived needs and the instructors` ex-
pectations – when selecting tasks and skills on which to focus" (Ferris 1998, 312).   
 
2.2 Lernende mit der L1 Chinesisch in der deutschsprachigen Forschung  
 
In der westlichen China-Forschung allgemein seien die letzten einhundert Jahre mit grundle-
genden Reformen des Bildungssystems ausgeblendet worden, oft aufgrund fehlenden Zugangs 
zu Daten, aber eine historisch begründete Analyse der Lehr- und Lernsituation in der VR China 
sei nicht mehr relevant (Mitschian 1999, 50ff). Im Vergleich zur angloamerikanischen For-
schung finden sich in der DaF-Forschung zahlenmäßig weniger, anders ausgerichtete und kaum 
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empirische Untersuchungen, die sich mit chinesischen DaF-Lernenden beschäftigen: Es handelt 
sich vor allem um Erfahrungsberichte, Bestandsaufnahmen oder diachrone Darstellungen.7 
Liu (2010, 137f.) sieht in der deutschsprachigen Fachliteratur übereinstimmend bestätigt, dass 
Chines_innen anders lernen und kritisiert gleichzeitig, dass ein Großteil der Untersuchungen 
auf einer Außenperspektive, d.h. auf der Sicht deutscher Wissenschaftler_innen, beruht.8 Hu-
nold (2009a, 49) betont dagegen die Wichtigkeit der Einbeziehung kultureller Aspekte bei chi-
nabezogenen Forschungen. Somit „dürfte eine jede Analyse, die die kulturellen Unterschiede 
zwischen dem Chinesischen und dem Deutschen nicht bewusst macht, ein unvollständiges und 
fragwürdiges Unterfangen bleiben“.  
Die meisten Wissenschaftler_innen überstrapazieren jedoch die Bedeutung der Kulturgebun-
denheit bei Untersuchungen chinesischer L1-Sprecher_innen (wie z.B. Wei 1996; Wang 2005; 
Pan 2008b; Li 2014). Durch diese Überbetonung kultureller Unterschiede im DaF-Unterricht 
in der VR China schenken chinesische Studierende in Deutschland Gemeinsamkeiten oder 
sprachlichen Problemen nicht genügend Aufmerksamkeit und behindern so eine erfolgreiche 
Kommunikation (Liu 2010b, 215ff). 
Die bisherigen einzelnen Forschungsergebnisse lassen sich aufgrund der unterschiedlichen Ge-
genstände, Herangehensweisen und Grundlagen schwer zusammenfassen. Es ergibt sich ein 
widersprüchliches, eher negatives Bild des chinesischen DaF-Lernenden.  
Chinesische Student_innen stellen die größte Gruppe internationaler Studierender in Deutsch-
land, die aktuellsten Zahlen sprechen von 25.564 immatrikulierten Chines_innen.9 In der VR 
China gibt es ca. 45.000 Student_innen, die im universitären Rahmen Deutsch lernen, davon 
laut Auswärtigem Amt 22.000 im Germanistikstudium. Marioulas/Wu (2015, 33) dagegen ge-
hen auf Grundlage der Teilnehmenden an der landesweiten Prüfung Germanistik für das 
Grundstudium (PGG) von ca. 10.000 Student_innen im Studiengang Deutsch aus.10   
 
7 Zu Erfahrungsberichten vgl. u.a. Rössler (1984); Kleppin (1987); Posset (1987); Bürner-Kotzam/Jensen (1988); 
Gross (1988); Rau (1988); Schlenker (1988); Zhang (1991a); Hess (1992a, 1992b); Steußloff (1996). Zu Bestands-
aufnahmen siehe auch Liu (1982); Gu (1987); Ni (1991, 1992); Fan/Xu (1993); Hernig (2000). Diachrone Dar-
stellungen liefern u.a. Weggel (1985);  Zhu (1987); Hua/Xu (1990); Sons (1996); Harnisch (1999); Meng (2005). 
Ohne Anspruch auf Vollständigkeit.  
8 Dieser Sicht Lius (2010, 137f.) kann ich nach eingehender Literaturrecherche nicht zustimmen. Die Anzahl der 
Beiträge chinesischer und deutscher Forscher_innen scheint ausgewogen, wenn auch in einschlägigen Fachzeit-
schriften eher Beiträge deutscher Wissenschaftler_innen und in Sammelbänden mehr Arbeiten chinesischer For-
scher_innen zu finden sind. Dies ist aber nicht empirisch belegt. Zu Lius Arbeit äußert sich Jandok (2015, 126) 
folgendermaßen: „Um eine Forschungsfrage aus der Innenperspektive zu beantworten, braucht es eine entspre-
chende indigene theoretische Fundierung mit einem daraus folgenden methodischen Vorgehen und sicher mehr als 
eine bestimmte nationale Zugehörigkeit der Vfn.“. 
9 Alle in diesem Abschnitt genannten Zahlen stammen vom Auswärtigen Amt, wenn nicht anders angegeben:  
Online: http://www.auswaertiges-amt.de/cae/servlet/contentblob/364458/publicationFile/204449/PublStatistik. 
pdf, S.29. Stand: 04.05.2015.  
10 „Die Prüfung Germanistik für das Grundstudium ist eine jährliche stattfindende, standardisierte Sprachprüfung, 
die von Studenten in Studiengängen Deutsch/Germanistik zum Ende des vierten Semesters hin abgelegt wird, bei 
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Insgesamt wird angenommen, dass es in der VR China und Hongkong ca. 117.000 Deutschler-
ner_innen (an Schulen und Universitäten sowie in der Erwachsenenbildung) gibt.11 Da das 
deutsche Hochschulwesen in China ein hohes Ansehen genießt, kann davon ausgegangen wer-
den, dass ein Großteil der Student_innenDeutsch lernt, um einmal in Deutschland zu studieren. 
Das bedeutet also, dass, obwohl Deutsch verhältnismäßig selten gelernt wird – vor allem im 
Vergleich mit Englisch – wiederum die Mehrheit der Lerner_innen in Deutschland studieren 
will bzw. wird. Dieser Fakt wurde aber in der bisherigen Deutschausbildung an Universitäten, 
sei es im Vollstudium oder als Kurs Hochschuldeutsch (siehe unten) bzw. auf der aktuellen 
Jahrestagung des dem Anleitungskomitee für Fremdsprachen zugehörigen Komi-
tees für Germanistik  2014 (Marioulas/Wu 2015, 34) noch nicht berücksichtigt.12   
Seit den 1970er Jahren wird die Situation ostasiatischer, meistens chinesischer Studierender in 
Deutschland, vor dem Hintergrund stetig steigender Bewerber_innenzahlen, mehrfach unter-
sucht: Es geht u.a. um die ganz konkreten Lebensumstände, interkulturelle Kommunikation, 
Geschlechterrollen, aber auch immer wieder um die sprachlichen Probleme im Studium, welche 
„einhellig festgestellt“ worden sind (Chen 2012, 6). Angesichts des großen Interesses und An-
sturms auf deutsche Studienplätze und einer durchaus vorhandenen (und in der Forschungslite-
ratur eher anekdotenhaft geschilderten) Unsicherheit von Dozent_innen im Umgang mit Chi-
nes_innen scheint dies eine nachvollziehbare Entwicklung. Die überdurchschnittlichen Stu-
dienerfolge chinesischer Studierender in Deutschland werden aber weder erwähnt noch erklärt, 
stattdessen eher langlebige Stereotype untermauert oder einer genaueren Überprüfung nicht 
standhaltende Daten verwendet. Oftmals ist die empirische Basis, wenn überhaupt vorhanden, 
zu gering (mit Ausnahme von Xian 2017).13 
Bauersachs et al. (1984) untersuchten Anfang der 1980er Jahre ausführlich die Situation chine-
sischer Studierender in Deutschland. 14  Die präsentierten Ergebnisse sind heterogen: So 
 
Nichtbestehen ein weiteres Mal im sechsten Semester“ (Marioulas/Wu 2015, 33). 
11  Online: https://www.daad.de/medien/der-daad/analysen-studien/laendersachstand/china_daad_sachstand.pdf, 
Stand: 20.09.2018. 
12 He (2013b) spricht in seiner Studie von gut zwei Drittel seiner Proband_innen, die in Deutschland studieren 
wollen. 
13  Chinesische Studierende haben im Vergleich zu anderen Bildungsausländer_innen eine niedrige Abbruchsquote. 
So liegt die Abbruchsquote im Bachelorstudium der Jahrgänge 2012/2013 bei 36% (28% für deutsche Studierende 
und 45% für Ausländer_innen insgesamt), für das Masterstudium des Jahrgangs 2014 bei 23% (19% für Deutsche 
und 29% für Ausländer_innen insgesamt) (Online: http://www.wissenschaftweltoffen.de/publikation/wiwe_ 
2018_verlinkt.pdf, S.67, Stand: 17.09.2018). In der Forschungsliteratur kursieren jedoch häufig sehr hohe Ab-
bruchszahlen für chinesische Studierende. Xian (2017, 13) führt an, dass 2010 nur ein Drittel der chinesischen 
Student_innen ihr Studium in Deutschland abgeschlossen hat und von Meng (2005, 292) stammt die mehrfach in 
anderen Publikationen wiedergegebene Zahl, dass zwei Drittel der chinesischen Studierenden hierzulande ihr Stu-
dium abbrechen. Dazu auch Lober (2016, 9).  
14 Bauersachs et al. (1984, 6) geht damals von ca. 1000 Chines_innen an westdeutschen Universitäten aus. In der 
Studie wurden mit 100 Teilnehmenden ca. 10% der damaligen chinesischen Studierenden in der BRD erfasst. 
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schätzen die meisten der befragten Chines_innen ihre sprachlich bedingten Schwierigkeiten im 
Fachstudium als gering ein (Bauersachs et al. 1984, 29), während zwei Drittel der befragten 
Dozent_innen die Verständigung auf Deutsch mit chinesischen Studierenden als mühsam oder 
kaum möglich beschrieben (Bauersachs et al. 1984., 46). Bauersachs et al. (1984, 12) belegen 
auch erstmalig, dass chinesische Studierende selten private Kontakte zu Deutschen oder ande-
ren Ausländer_innen suchen, sondern eher unter sich bleiben. Konsequenzen daraus für stu-
dienvorbereitende Deutschkurse in der VR China sind u.a. stärkere Einbeziehung des Alters 
und des Aufenthaltszwecks der Teilnehmer in die Kursplanung (Bauersachs et al. 1984, 105), 
die Dauer soll 8-12 Monate betragen. Ebenso wird ein Grundkurs in Wissenschaftssprache 
(Bauersachs et al. 1984, 106) empfohlen, Fachsprache sollte jedoch nur bei homogenen Grup-
pen unterrichtet werden.  
Neben der Lehr- und Lernorganisation, Arbeitstechniken, fehlender Eigenverantwortung und 
Softskills, mangelnder Selbstorganisation und Schwierigkeiten im Alltag (Yu 2008, 8) sieht Yu 
(2008, 178ff) enorme Sprachprobleme bei chinesischen Studierenden in Deutschland und for-
dert eine Studienvorbereitung schon vor Ausreise (Yu 2008, 215).15 Dazu stellt sie exempla-
risch das Modul für Selbstzahler Wissenschaftssprache am Deutschkolleg der Tongji-Uni-
versität vor (Yu 2008, 234ff). Dort sollen studienspezifische Kompetenzen eingeübt werden, 
wie  
 
studienbezogene Lese-, Hör-, Sprech- und Schreibtechniken, die Unterschiede in der Wissenschaftskommunika-
tion auf Deutsch und Chinesisch, die Bewältigung mündlicher Kommunikationssituationen bzw. schriftlicher 
Textsorten an deutschen Hochschulen, wissenschaftliche Formulierungsformen bzw. Wortschatzbenutzung, Ka-
tegorien zum Fachwortschatzerwerb, Redemitteltabellen (Yu 2008, 103).  
 
Das Angebot an der Tongji-Universität ist jedoch einzigartig und dazu noch kostenintensiv, so 
dass auch Gutjahr (2008, 23) davon ausgeht, dass solche Kurse in naher Zukunft nicht landes-
weit angeboten werden können. Ein wichtiger, oftmals unterschätzter Aspekt angesichts der 
Tatsache, dass ein Großteil der chinesischen Studierenden nach dem Abschluss wieder in die 
Heimat zurückkehren, ist, dass sie gewisse akademische Fähigkeiten nur vorübergehendbenö-
tigen.16 
 
15 Luo/Kück (2011, 56) kommen jedoch zu dem Ergebnis, „dass sich das Lernverhalten deutscher und chinesischer 
Studenten nicht radikal voneinander unterscheidet“. Bärenfänger (2008, 29) geht davon aus, dass nur 30% der 
ostasiatischen Studierenden in Deutschland ausreichende Sprachkenntnisse und Studierfähigkeit besitzen. 
16 In Guans (2007, 185) Untersuchung bleiben 96% der befragten Chines_innen zwischen ein und vier Jahren in 
Deutschland. Ein ähnliches Argument liefert auch Hüttner (2007, 296): „[W]e need to take account of the fact that 
very few students will ever complete a full academic apprenticeship and become expert members of the discourse 
community. […]  [They] remain recipients of expert genres, and producers of student genres". 
18 
 
Schumann (2012) benutzt den chinesischen Studierenden  als Paradebeispiel – also Prob-
lemfall? – interkultureller Kommunikation. Angefangen bei Unstimmigkeiten zur Sauberkeit 
in der WG (Schumann 2012, 199), über die vieldiskutierte Passivität im Unterricht (Schumann 
2012, 190, auch 201f.) bis zur weißen Blume als unangebrachtes Geschenk (Schumann 2012, 
200).17 
Die aktuelle empirische gesprächsanalytische Studie von Xian (2017) zu universitären Sprech-
stunden- und Beratungsgesprächen zwischen chinesischen und deutschen Interaktant_innen 
soll dazu beitragen, „dass Verständigungsprobleme zwischen chinesischen Studierenden und 
deutschen Hochschuldozenten leichter erkannt und beseitigt werden können“ (Xian 2017, 21). 
Grundsätzliche Unterschiede bei den wissenschaftlichen Diskursen und der Hochschulsoziali-
sation zwischen China und Deutschland führt Xian (2017, 287ff) als Gründe für die Probleme 
chinesischer Studierender in Deutschland an.  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bisherige Untersuchungen zu Chines_innen 
an deutschen Universitäten vor allem auf die als unbefriedigend angesehene sprachliche und 
kulturelle Integration fokussieren (He 2013b, 148).  
 
2.3 Deutsch im chinesischen Bildungssystem  
 
Trotz einer nicht immer eindeutigen und übersichtlichen Datenlage zum DaF-Unterricht bzw. 
der Germanistik in der VR China (vgl. auch Mitschian 1991, 65) werden aktuelle Zahlen in der 
Forschungsliteratur, größtenteils von chinesischen Wissenschaftler_innen, genannt.18 
 
2.3.1 Deutsch an Mittel- und Oberschulen 
 
Deutsch hatte als Fremdsprache in der schulischen Ausbildung in der VR China bisher nur 
einen geringen Stellenwert. Bao (2012) sieht aber einen Boom von DaF an chinesischen Schu-
len, so werden im Rahmen der PASCH-Initiative aktuell über 12.200 Schüler_innen an 123 
 
17 31 von 164 gesammelten critical incidents haben mit Chines_innen zu tun. Vgl. Online: http://www.mumis-
projekt.de/ci/index.php?option=com_civerwaltung&link_anfrage_nation=Asien&link_anfrage_na-
tion_sub=China&link_nation_anzeige=China&link_abfrage=Nationalitaet, Stand: 26.01.2015. 
18 Zu einem historischen Überblick über die chinesische Germanistik siehe u.a. Fluck (1987), ebenso He (2013, 
77ff), auch Liu (2001, 433ff). Vgl. Xu (2002) zur Entwicklung der Fremdsprachenausbildung, speziell zur politi-
schen Dimension, und Weggel (1985) zur neueren chinesischen Wissenschaftsgeschichte. Eher populärwissen-
schaftlich stellt Meng (2005) die Geschichte chinesischer Studierender in Deutschland von 1861-2001 dar. 
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Schulen mit Deutsch als zweite Fremdsprache unterrichtet (dazu siehe auch die Beiträge von 
Vötter/Treter 2009; Amann/Geissel 2009).19  
Zurzeit existieren aber nur einige wenige Mittel- und Oberschulen mit sprachlichem Profil, an 
denen Deutsch als erste Fremdsprache unterrichtet wird. In den letzten Jahren unternimmt aber 
die Regierung große Anstrengungen, ab 2018 Deutsch als erste Fremdsprache an einer Vielzahl 
von Mittel- und Oberschulen einzuführen – diese Entwicklung wird auch weitreichende Kon-
sequenzen für die universitäre Deutschausbildung in der VR China haben.  
Es ist aber immer noch davon auszugehen, dass die überwiegende Mehrheit der chinesischen 
Studierenden in Deutschland Deutsch als zweite Fremdsprache (L3), fast ausnahmslos nach 
Englisch als L2, lernt. Welge (1987), Guder-Manitius (1997), Eschenlohr (2003) und Endres 
(2009) sprechen sich daher für eine stärkere Beachtung des Englischen im DaF-Unterricht in 
China aus (vgl. auch Wei 2005, 2).20 Diese Autoren sehen einen starken Transfer zwischen 
Deutsch und Englisch, denn für chinesische Lerner_innen gibt es eine „Ähnlichkeit zwischen 
dem Deutschen und dem Englischen, insbesondere vor dem Hintergrund des Chinesi-
schen“ (Welge 1987, 195). Im Gegensatz dazu bescheinigt Hunold (2009a, 58f.) Chines_innen 
jedoch kaum Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein für die L1 und die L2 und sieht so 
keine Einsatzmöglichkeit kontrastiver Arbeit im Fremdsprachenunterricht.  
 
2.3.2 Deutsch als Hauptfach an chinesischen Universitäten und Hochschulen 
 
Die Anzahl der chinesischen Universitäten und Hochschulen, die Deutsch als Hauptfach an 
einer Germanistikabteilung anbietet, steigt ständig. 21  So spricht He (2013a, 2) von 74 
Deutschabteilungen an chinesischen Universitäten, von denen 49 erst nach 2000 gegründet 
wurden. Zhao (2014, 203) erwähnt nur etwa ein Jahr später schon 102 Germanistikabteilungen 
in der VR China, während in der aktuellsten Studie des Auswärtigen Amtes von 104 Deutschab-
teilungen die Rede ist. Marioulas/Wu (2015, 31) gehen von 107 Germanistik-Instituten aus.22  
 
19 Online: http://www.auswaertiges-amt.de/cae/servlet/contentblob/364458/publicationFile/204449/PublStatistik. 
pdf, Stand: 04.05.2015.  
20 Außer Acht gelassen werden muss hier die Tatsache, dass, aufgrund der starken dialektalen Unterschiede, in den 
meisten Provinzen Chinas Hochchinesisch (auch als Putonghua oder Mandarin bezeichnet, der Dialekt der Haupt-
stadt Peking, auch Beijinghua) als erste Fremdsprache angesehen werden muss (vgl. Chang 2000, 126). Siehe dazu 
auch den aktuellen Artikel von Chen (2015) zu Deutsch als Fremdsprache nach Englisch in Taiwan. 
21 Qian (2010, 45) stellt hierzu jedoch fest, „dass nicht alle Fakultäten, die Deutsch als Hauptfach anbieten, sich 
auch als germanistische Abteilung oder Lehrgruppe verstehen wollen bzw. können“. In diesen Fällen sei nicht von 
einem germanistischen, sondern eher von einem DaF-Profil auszugehen.  
22  Die Daten des AA sind zu finden unter: Online: http://www.auswaertiges-amt.de/cae/servlet/content-
blob/364458/publicationFile/204449/PublStatistik. pdf, Stand: 04.05.2015. He (2013a) bezieht sich hierbei auf 
Deutschabteilungen im Sinne von Fakultäten, an denen Deutsch als Hauptfach studiert werden kann (Stand: 
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Die Zahl der Student_innen in den germanistischen Studiengängen in der VR China wird von 
Marioulas/Wu (2015, 33) mit 10.000 und vom Auswärtigem Amt mit 22.000 angegeben.23 Es 
ist weiterhin davon auszugehen, dass die Bedingungen und das Selbstverständnis der chinesi-
schen Germanistik uneinheitlich sind (Marioulas/Wu 2015, 31f.): Manche Abteilungen, wie an 
der Peking-Universität, existieren seit fast einhundert Jahren, während andere Neugründungen 
zwar als Germanistik-Abteilungen bezeichnet werden, aber kaum germanistische Inhalte ver-
mitteln bzw. Forschung leisten können. So gab es 2009 an 32 von 62 befragten Germanistik-
Instituten keine Professur (Marioulas/Wu 2015, 34), auch haben viele Dozent_innen keine ab-
geschlossene Promotion. 
Sun (2010, 37) erläutert den „3. Rahmenplan des Staatsrats für Deutsch an Hochschulen und 
Universitäten in China“ aus dem Jahr 2006 und nennt „die Kommunikationsfähigkeit und in-
terkulturelle Kompetenz schulen“, „das wissenschaftliche Denkvermögen und die Kreativität 
entwickeln“ sowie „die Studierenden zu wissenschaftlicher Forschung befähigen“ als Haupt-
anforderungen eines Deutschstudiums. In Qians (2010, 49) Erläuterungen zu eben diesem von 
ihr als „Rahmenplan für das Fach Germanistik an chinesischen Hochschulen und Universitä-
ten“ übersetzten Anleitungen des chinesischen Bildungsministeriums fehlen Angaben zur wis-
senschaftlichen Kompetenz. Qian (2010, 48) fordert zwar, dass auch im chinesischen Germa-
nistikstudium Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft „die Hauptrollen spielen“ sollen 
und die „chinesische Germanistik […] nicht hinter der Inlandsgermanistik herzulaufen 
[braucht]“. Dabei übergeht sie jedoch die notwendige Herausbildung wissenschaftlicher Kom-
petenzen, die als Teil eines jeden deutschen Hochschulstudiums angesehen werden (u.a. Thiel-
mann 2013, 47).  
 
2.3.3 Deutsch als weitere Fremdsprache an chinesischen Universitäten: 
Hochschuldeutsch 
 
Wesentlich unübersichtlicher ist die Datenlage in Bezug auf Deutsch als zweite (oder weitere) 
Fremdsprache an Universitäten, dem sogenannten Hochschuldeutsch 24. Damit bezeichnet 
 
Oktober 2012). Zhao bezieht sich hierbei auf die aktuellen Zahlen aus dem Jahre 2013 von der Leitkommission 
des germanistischen Studiums (Nachfrage in privater E-Mail-Kommunikation). 
23 Online: http://www.auswaertiges-amt.de/cae/servlet/contentblob/364458/publicationFile/204449/PublStatistik. 
pdf, S.29, Stand: 04.05.2015. Diese doch erhebliche Differenz ist eigentlich nicht daraus zu erklären, dass Mari-
oulas/Wu (2015, 33) von den Erstteilnehmern der PGG-Prüfung ausgehen. 
24 Hochschuldeutsch  wird im Lehrplan etwas irreführend auch bezeichnet als DaF1 und DaF2 (als erstes oder 
zweites Nebenfach) oder studienbegleitendes Deutsch. 
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man alle Lernenden an chinesischen Universitäten, die Deutsch fakultativ lernen, also nicht als 
Germanistikstudent_innen immatrikuliert sind.  
Zhu/Ge (2011, 79) geben die Lerner_innenzahl für das Jahr 1996 mit 15646 Studierenden an 
107 Hochschulen an. Für 2011 schätzen sie die Zahl der Hochschulen, die Hochschuldeutsch  
anbieten, auf 130.25  Aus der Studie des Auswärtigen Amtes lässt sich ableiten, dass 23.000 
Student_innen an 223 Hochschulen Hochschuldeutsch  belegen, was hiermit als seit langer 
Zeit aktuellste Zahl gilt. 
Für das Fach Hochschuldeutsch  existieren auf Deutsch weder einheitliche Lehrpläne noch 
aktuelle Überblicksdarstellungen oder Untersuchungen (vgl. He 2013a, 89f.). Laut Zhu/Ge 
(2011, 83; auch 1996, 79f.) sind "die Universitätssituation und Ausbildungsmodelle für Hoch-
schuldeutsch noch ziemlich diffus und inhomogen", gekennzeichnet durch Lehrkräftemangel, 
große Lerner_innengruppen (35-100 Teilnehmer), unzureichende pädagogische Ausbildung 
der Lehrer_innen und uneinheitliches Lehrmaterial. Er geht davon aus, dass im Durchschnitt 
240-280 Unterrichtseinheiten im Rahmen eines Hochschuldeutschkurses unterrichtet werden 
(Zhu/Ge 2011, 82, vgl. auch Dai 1996, 154).26 Der Fokus des Unterrichts liege auf der Vermitt-
lung von Grundkenntnissen und wenigen Fachsprachkenntnissen, vorrangig beschränkt auf Le-
sefertigkeit (Zhu 1996, 75; auch Steinmetz 2000, 87):  
 
Innerhalb von 240 Unterrichtsstunden soll der Student die Phonetik und die Grundkenntnisse der deutschen Spra-
che erlernen, […] damit der Student die ersten Fähigkeiten besitzt, Fachbücher ohne größere Mühen zu lesen (Dai 
1996, 152). 
 
Aus Zeitmangel können weder Landeskunde noch wissenschaftliches Arbeiten behandelt wer-
den (Zhu 1996, 76).27 
 
25 Dazu vergleiche die Zahlen aus Zhu (1996, 72f.). 1987 gab es 66 Hochschulen mit Hochschuldeutsch , im 
Jahre 1992 schon 95. Die Lernerzahlen für Hochschuldeutsch  (nach Zhu 1996) gestalten sich wie folgt: Jahr-
gang 1989 (d.h. Beginn des Studiums) – 7948, Jahrgang 1990 – 2030, Jahrgang 1991 – 2213. Zhu (1996, 73) 
erklärt die starke Abnahme der Zahlen damit, dass „die meisten Studenten im Jahrgang 1990 und 1991 bis zum 
Zeitpunkt der Umfrage offensichtlich noch beim Englischlernen waren“, deshalb Deutsch nicht als (zweites) Ne-
benfach belegen konnten. Die Zahlen des AA sind zu finden unter: Online: http://www.auswaertiges-
amt.de/cae/servlet/contentblob/364458/publicationFile/204449/PublStatistik. pdf, Stand: 04.05.2015. 
26 Einzig Kong (1996, 150) beschäftigte sich bisher mit Satzverknüpfungen in deutschen Fachtexten, um Studie-
renden mit Deutsch als zweiter Fremdsprache zu helfen, „Texte gründlicher zu verstehen und Aufsätze schlüssiger 
zu schreiben“. Aus eigener Erfahrung wird Hochschuldeu tsch  gern von Mitarbeiter_innen der germanistischen 
Fakultät unterrichtet (mit extra Bezahlung), teilweise auch von schon pensionierten Mitarbeiter_innen oder von 
Absolvent_innen eines Germanistikstudiums, in der Regel von der eigenen Universität. Zhu (1996, 73) erwähnt 
zehn verschiedene Lehrwerke für DaF2 sowie eine durchschnittliche Kurszeit von 80-180 UE. 
27 Vgl. Dai (1996) zu einem ausführlichen Überblick über das Curriculum für den Deutschunterricht an chinesi-
schen Universitäten, mit Ausnahme der Germanistik, aus dem Jahre 1991. Etwas irritierend heißt es zwar Curr i-
culum Deutsch a ls er ste  Fremdsprache an ch inesischen  Hochschulen und Univers i tä ten , meint 
aber den Deutschunterricht für Studierende „naturwissenschaftlicher, technischer, geistes- und sozialwissenschaft-
licher Fächer an Hochschulen und Universitäten ohne Vorkenntnisse in der deutschen Sprache mit Ausnahme der 
Studenten der Germanistik“ (Dai 1996,154). Steinmetz (1996, 166) bezeichnet Hochschuldeutsch ebenfalls als 
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Geht man davon aus, dass ein Großteil der weit über 20.000 chinesischen Studierenden, die in 
Deutschland studieren (wollen), in der VR China kein Germanistikstudium, sondern allenfalls 
einen Kurs Hochschuldeutsch  absolviert haben und es dazu kaum verlässliche Zahlen oder 
Untersuchungen gibt, ist es sicherlich nicht übertrieben, hier von einem gewaltigen For-
schungsloch  zu sprechen.28 Für diese Gruppe internationaler Studierender ist der Erwerb der 
deutschen Wissenschaftssprache  
 
durch heterogene sprachliche Voraussetzungen wie auch unterschiedliche akademische Sozialisationsbedingun-
gen und wissenschaftskulturelle Erfahrungen geprägt, die – potentiell – eine höhere Distanz zum Wissenschafts-
system und zur deutschen Wissenschaftssprache bedingen (Lehnen 2016, 225).  
 
Auf die Beschäftigungssituation für Absolvent_innen eines germanistischen Studiengangs und 
an den germanistischen Abteilungen kann an dieser Stelle nicht ausführlich eingegangen wer-
den (vgl. dazu u.a. Zhu 2007; Wang 2007a; Wei 2005). Es ist aber davon auszugehen, dass, 
anders als noch vor zwanzig Jahren, der Lehrberuf an Universitäten für junge Wissenschaft-
ler_innen unattraktiv geworden ist. Nur erwähnt werden sollen schlechte Bezahlung, ungenü-
gende Aufstiegsmöglichkeiten, Publikationsdruck und ein starkes Abhängigkeitsverhältnis, da 
normalerweise aus Student_innen Kolleg_innen werden (Yang 1996, 495). Auch Pan (2008, 
180) und Tian (2017, 130) kritisieren die Situation der Deutschlehrer_innenausbildung und des 
Lehrpersonal an Universitäten in der VR China: So zählen Veröffentlichungen mehr als 
 
erstes (DaF1) oder zweites (DaF2) Nebenfach. Steinmetz (2000, 84) erklärt die widersprüchliche Bezeichnung der 
Curricula durch die zeitliche Abfolge ihrer Entstehung, d.h. Das Curr iculum  Deutsch als Fremdsprache  
für  Intensivkurse  zur  Vorberei tung auf  ein  Studium bzw.  e ine  For tbi ldung in  deutschspra-
chigen  Ländern  wird oft als C1 oder ers tes Curr iculum bezeichnet. C2 bezeichnet dann Das  Curr icu-
lum für  das Grundstudium im Fach Deutsch , C3 Das Curr icu lum für  das Hauptstud ium im 
Fach  Deutsch.  C4  – Das Curr iculum für  Deutsch als Nebenfach an  Technischen  Hochschulen  
war im Jahr 2000 noch nicht abgeschlossen. In der aktuellen Publikation von Tian (2017, 39), die das C4-Curr i-
culum a ls Curr iculum für  den Deutschunterr icht  als  Nebenfach a n Hochschulen und Univer-
si tä ten bezeichnet, welches sich „an Studenten in den naturwissenschaftlichen, technischen, geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Fächern an Hochschulen und Universitäten ohne Vorkenntnisse in der deutschen Sprache mit 
Ausnahme der Studenten der Germanistik“ richtet, werden die Ziele für diese Lerner_innen beschrieben: „Ausbil-
dung der Studenten zu einer bestimmten Lesefähigkeit; gleichzeitige Vermittlung elementarer Kompetenz im Be-
reich des Hörverständnisses, des mündlichen und schriftlichen Ausdrucks; dabei Schaffung einer soliden Grund-
lage zur weiteren Erhöhung des Sprachniveaus und zum Erwerb von Informationen aus deutscher Fachliteratur. 
[…] Außerdem wird die Ausbildung der kommunikativen Kompetenz als Endziel des Deutschunterrichts hervor-
gehoben [Hervorhebung i.O.]“.  
28 40% der chinesischen Studierenden haben sich für ein ingenieurwissenschaftliches Fach eingeschrieben, weitere 
17% für Naturwissenschaften. Nur 20% studieren Sprache, Kultur oder Kunst. Dazu vgl. aktuelle Zahlen des 
DAAD (Online: https://www.daad.de/medien/der-daad/analysen-studien/laendersachstand/china_daad_ sach-
stand.pdf, S.22, Stand: 15.08.2018). Der Großteil der Chines_innen studiert in einem Master- oder Promotionsstu-
diengang. Deshalb ist davon auszugehen, dass, bedingt durch die Fachbeschränkungen bei der Wahl eines Master-
studienganges, die meisten Studierenden z.B. der Ingenieurwissenschaften auch in der VR China schon ein ähnli-
ches Fach studiert haben, ebenso wird ein Großteil der Studierenden der Sozial- und Geisteswissenschaften ein 
Germanistikstudium an einer chinesischen Universität abgeschlossen haben. Insgesamt sind aber, u.a. aus eigener 
Erfahrung während der Studienberatung in der VR China, die Zulassungsbedingungen der deutschen Universitäten 
für die einzelnen Fächer höchst unterschiedlich geregelt. 
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Lehrqualität und die Forschung sei zu stark theoriebezogen und vernachlässige empirische und 




3.1 Wissenschaftssprache als Untersuchungsgegenstand  
 
Im englischsprachigen Wissenschaftsdiskurs existieren sowohl eine längere Tradition der Be-
schäftigung mit (gesprochener) Wissenschaftssprache im Allgemeinen als auch mit chinesi-
schen Lernenden im Besonderen. Biber (2006, 6) spricht gar von einer „explosion of research 
on academic discourse“ seit den 1990er Jahren in der angloamerikanischen Forschung, in gro-
ßen Teilen bestimmt durch die Bedürfnisse der ESL- bzw. EAP-Kurse für ausländische Studie-
rende (Biber 2006, 1). Dennoch wurde in der angloamerikanischen Forschung ebenso die 
mündliche Wissenschaftskommunikation lange vernachlässigt (Biber 2006, 19; Ventola 2002, 
16f.), der Fokus lag vor allem auf dem wissenschaftlichen Schreiben (Connor/Johns 1990; vgl. 
auch die Beiträge in Connor/Kaplan 1987).29 
Dabei gab es schon lange die Forderung nach der  Beachtung der Fragestellung, ob Akademi-
ker_innen „perform differently when changing from written to spoken discourse“ (Duszak 
1997a, 18).30 So scheint es mittlerweile jedoch Konsens zu sein, dass mündliche Wissenschafts-
sprache der gesprochenen Sprache näher steht und nicht wie lange angenommen, der formalen, 
schriftlichen Sprache:  
 
[L]ike its conversational counterpart, spoken academic discourse avoids overt confrontation and prefers consensus 
building. Moreover spoken academic discourse tends to be heavily signposted and signalled, often with strings of 
discourse markers [...] which mark or announce the beginning of a new segment of discourse and various kinds of 
reflexivity tend to mark spoken academic genres in ways unparalled in the written variety [...]. These phenomena 
are characteristics of other kinds of talk, in particular spontaneous conversation (Bamford 2005, XV). 
 
Biber (2006, 18) findet nur wenige linguistische Auffälligkeiten, die speziellen wissenschaftli-
chen Textsorten oder Gattungen zugeordnet werden können:  
 
[T]he most surprising finding of the study is the fundamental importance of spoken versus written mode. [...] [I]t 
turns out that the distinction between speech and writing is by far the most important factor in determining the 
overall patterns of linguistic variation across university registers (Biber 2006, 213).  
 
 
29 ESL=English as a Second Language. EAP=English for Academic Purposes.Zu einem Forschungsüberblick 
„Academic Discourse“ zu Beginn der 2000er Jahre vgl. Biber (2006, 6ff). Weitere Forschungslücken in der ang-
loamerikanischen Literatur sind kulturvergleichende Studien der gesprochenen Wissenschaftssprache (Limberg 
2009, 128). 
30 Interviews mit Wissenschaftler_innen sollen zeigen, „how academics talk about science, and not only [...] how 
they report research“ (Duszak 1997a, 18). Anders als in schriftlicher Kommunikation erwartet man „speculative 
insights, prior intellectual commitments, and personal characteristics“ (Ventola 1997, 162). Denn „[m]any scholars 
still seem to believe that writing a paper for publication and presenting a paper at a conference are one and the 
same thing, without considering that the two generic functions set totally different demands on the use of language“ 
(Ventola 2002, 27). 
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Diese beschriebenen Unterschiede zwischen schriftlicher und mündlicher Wissenschaftsspra-
che existieren „regardless of differences in audience, interactivity, or communicative pur-
pose“ (Biber 2006, 223). Damit geht das Desiderat einher, mündliche Wissenschaftssprache zu 
untersuchen, besonders im Vergleich zum Schreiben und im Kontrast von Noviz_innen und 
Expert_innen (Biber 2006, 227). Die bisher untersuchten Gattungen charakterisiert Biber (2002, 
41) mit „features of involvement and interaction, situated reference, more overt persuasion, and 
fewer features of impersonal style“.  
Wie u.a. von Jaworska (2015, 165), Czicza/Hennig (2011, 37) und Thielmann (2009, 26) dar-
gestellt, war die Untersuchung der deutschen Wissenschaftssprache bis in die 1990er Jahre eine 
Domäne der Fachsprachenforschung, die sich wiederum vor allem mit dem Fachwortschatz 
beschäftigte (vgl. u.a. Kretzenbacher 1991, 195; Steinmüller 1990, 19). Auch aktuellere Arbei-
ten wie von Elsen (2013, 145ff) betonen weiterhin die Bedeutung des Fachwortschatzes in den 
Fachsprachen.  
 
Die Wissenschaftssprachforschung war nicht imstande, ein deutlich abgegrenztes sprachwissenschaftliches Gebiet 
zu etablieren; die Ansätze einer Wissenschaftssprachtheorie wurden nicht zu einer ausgereiften Theorie, gewisser-
maßen ging die Idee selbst einer eigenständigen Wissenschaftssprachtheorie verloren (Bongo 2010, 46). 
 
Aus diesem Verständnis ergeben sich einerseits begriffliche Abgrenzungsprobleme (wie zwi-
schen Fachsprache und Wissenschaftssprache), aber auch Diskussionen um Zuständigkeiten. 
Die Orientierung der Wissenschaftssprachforschung zur Textlinguistik ist ein wichtiger Schritt 
zur Eigenständigkeit der Disziplin (Jaworska 2015, 167). Diese funktionale und interdiszipli-
näre Verortung mit vor allem der Textlinguistik und Pragmatik stellt Jaworska (2015, 168, auch 
176ff) als grundlegenden Zug der deutschsprachigen Wissenschaftssprachforschung dar.  
Weiterhin besteht für die Beschreibung mündlicher Wissenschaftsgattungen (Günthner/König 
2016, 187) großer sprachdidaktischer (Nachhole-)Bedarf (vgl. Fandrych 2012, 351; Adamzik 
2001b, 22). Auch Slavcheva/Meißner (2014, 113) sehen nur die bisherigen Untersuchungen der 
schriftlichen Wissenschaftssprache als Grundlage aktueller Lehrmaterialien. Das Problem mit 
vielen aktuellen Materialen für den Wissenschaftssprachunterricht besteht darin, dass diese, 
obwohl vielfach verkauft und in Kursen eingesetzt, eher auf Erfahrungen als auf wissenschaft-






3.2 Deutsch als Wissenschaftssprache – Theoretische Positionierung   
 
Deutsch als Wissenschaftssprache definiere ich in dieser Arbeit nach Reershemius/Lange (2014, 
60) als „eine Varietät des Deutschen, die in einer spezifischen Domäne – der Wissenschaft – 
verwendet wird und die je nach Disziplin Elemente von fachspezifischer Terminologie enthal-
ten kann“.  
Schon in den 1970er Jahren präzisiert Schade (1970, 5) in der Einleitung seines Lehrwerks zur 
„Einführung in die deutsche Sprache der Wissenschaften“ den Begriff Wissenschaftsspra-
che  nicht nur als Sprache der Naturwissenschaften, sondern aller Fachrichtungen. Ende der 
1990er Jahre fordert Mudersbach (1999, 156) die Etablierung einer Wissenschaftslinguistik mit 
der zentralen Fragestellung, inwieweit wissenschaftliche Aussagen und deren Formulierung zu-
sammenhängen. Es geht jedoch in der jungen deutschsprachigen Disziplin erst im letzten Jahr-
zehnt „um das Herausarbeiten der Spezifika [der Wissenschaftskommunikation] und damit um 
die Abgrenzung von anderen Bereichen der Kommunikation“ (Czicza/Hennig 2011, 37). Im-
mer noch kritisiert Bongo (2010, 12) den Status der deutschen Wissenschaftssprache innerhalb 
der Linguistik, so wird die Wissenschaftssprachforschung trotz einer Vielzahl an Untersuchun-
gen „nicht als eigenständiger Forschungsgegenstand aufgefasst und anerkannt“:  
 
Einerseits gilt die Wissenschaftssprache ohne weiteres als Kategorie der linguistischen Diskussion und Praxis; im 
Bereich des Deutschen befasst man sich mit der Grammatik der Wissenschaftssprache, mit der Didaktik des wis-
senschaftlichen Schreibens, mit den Merkmalen des wissenschaftlichen Wortschatzes und der wissenschaftlichen 
Syntax, mit der Geschichte der Wissenschaftssprache, mit deren Bedeutung aus sprachkritischer Sicht, mit der 
Rolle der deutschen Wissenschaftssprache in der internationalen Kommunikation: die Aufzählung ließe sich noch 
fortsetzen. Immer wieder kommt also „Wissenschaftssprache“ als Gegenstand linguistischer Analyse und Kon-
frontation vor. Wird aber die Frage nach dem theoretischen Status der Wissenschaftssprache überhaupt gestellt, 
dann wird in der gegenwärtigen Forschung oft darauf hingewiesen, dass eine solche Kategorie erst noch richtig 
definiert werden müsse [Hervorhebung i. O.] (Bongo 2010, 11f.). 
 
Jaworska (2015, 166) beschreibt Parallelen zwischen der Beschäftigung mit Wissenschaftsspra-
che in der deutschsprachigen und der angloamerikanischen English for Academic Purpo-
ses-Forschung auf dem Weg zu einer unabhängigen Forschungsrichtung. Deshalb schlägt sie 
vor, die entsprechende Bezeichnung German for Academic Purposes (GAP)  zu benutzen, 
da der Terminus Wissenschaftssprache weiterhin zu eng gefasst sei, um „to account for the 
variety of domain-specific, professional, social and geographical parameters as well as styles 
and formats of academic communication“ (Jaworska 2015, 165). Ein Bewusstsein für die Dis-




3.3 Kultur- und Disziplingebundenheit der Wissenschaftssprache  
3.3.1 Faktor Kultur 
 
Dass die Normen und Anforderungen (Rezeptionsgebot, Darstellung der Autor_innen, 
Textstruktur, Formen der Kritik) des wissenschaftlichen Diskurses durch kulturelle Wissen-
schaftsräume (und unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen) geprägt sind (Auer/ Baßler 2007, 
28; Duszak 1997c, 2; Eßer 1997, 16ff) ist „nahe liegend“ (Günthner/Knoblauch 2007, 60).31 
Charakteristische Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten wissenschaftlicher Texte aus ver-
schiedenen Wissenschaftskulturen können nur texttypenspezifisch beschrieben werden (Stein-
hoff 2013, 100; Eßer 2000, 59). Wie diese Erkenntnisse aber zu bewerten und didaktisch auf-
zubereiten sind, ist unklar, denn der Erwerb der deutschen Wissenschaftssprache wurde sowohl 
in der Germanistik wie auch in der DaF-/DaZ-Forschung lange nur unzureichend untersucht 
(Eßer 2000, 60).32 Adamzik (2013, 138) fragt, welche wissenschaftlichen Textsorten für eine 
Darstellung kultureller Unterschiede betrachtet und wie diese Ergebnisse didaktisch nutzbar 
gemacht werden sollen, denn Textsorten im Sprach- und Kulturvergleich seien „ein notorisch 
schwieriges Thema“ (Adamzik 2013, 137), welches nur schwer empirisch abgesichert zu fassen 
sei. 
Die ebenso populäre wie umstrittene Beschreibung der intellektuellen Stile (Galtung 1985; Ka-
plan 1987; die Beiträge in Duszak 1997b; Breitkopf 2006; auch Zhang/Sternberg 2009, 2006) 
wird in der deutschen Forschung wiederholt als empirisch nicht belegt und Untermauerung kul-
tureller Stereotype kritisiert (Adamzik 2001b; Venohr 2007; Schröder 1995).33 Solche Arbeiten 
 
31 Von Schröder (1995, 156f.) stammt eine zusammenfassende Darstellung zur Kulturgebundenheit des wissen-
schaftlichen Stils, u.a. zur Universalitäts- und Relativitätsthese. Eßer (1997, 16ff; 2000, 61ff) diskutiert ausführlich 
„die kulturelle Geprägtheit“ wissenschaftlicher Textsorten. Die Problematik, dass Wissenschaftler_innen nicht in 
ihrer Muttersprache publizieren, wird in der englischsprachigen Forschung wiederholt aufgegriffen (Flowerdew 
2008, 2009; Flowerdew/Li 2009). Schon Duszak (1997a, 21) beschreibt die Situation von Forscher_innen ohne 
Englisch als L1 in der internationalen Forschungsgemeinschaft als „disadvantaged from the very beginning“. 
Ebenso weist Flowerdew (2008, 78) darauf hin, dass ein Drittel der in seiner Studie befragten 585 Wissenschaft-
ler_innen aus Hongkong meinten, dass sie bei der Veröffentlichung in englischsprachigen Fachzeitschriften dis-
kriminiert werden. Er beanstandet, dass „chinese writers of scientific papers are often requested by editors and 
reviewers to enlist the help of native-speakers in editing their manuscripts, an impossible request, given the mate-
rial condition of these writers and the lack of availability of native-speakers in most parts of China“. Cirko (2014, 
37) beschreibt, dass deutsche Texte von Wissenschaftler_innen ohne L1 Deutsch „manchmal nicht ernst genom-
men“ werden, „weniger wegen des Inhalts denn wegen formaler und stilistischer Entscheidungen“. 
32 Moll (2004, 365) nennt zwar das „Aneignen von Wissen über die Kulturspezifik wissenschaftlicher Text- und 
Diskursarten“ ein übergeordnetes Lernziel im Wissenschaftssprachkurs, es gibt dazu aber keine Didaktisierungs-
vorschläge. 
33 So wurde auch der  deutsche Wissenschaftsst i l  mehrfach, am bekanntesten (und oft zitiert) durch die 
Arbeiten von Clyne (1991a, 1991b), beschrieben. Dazu vgl. Schumann (2008, 29f.): „So entspricht der deutsche 
Wissenschaftsstil in wesentlichen Aspekten dem in Deutschland vorherrschenden direkten und sachorientierten 
Kommunikationsstil und einem auf das Durchdringen und Verstehen von Wirklichkeit ausgerichteten intellektu-
ellen Stil. Er ist stark theoriegeleitet, bestimmt von sprachlicher und gedanklicher Strenge und einer direkten Ar-
gumentationsstruktur und weist einen hohen Grad an Explizitheit auf“. Adamzik (2001b, 20) kritisiert jedoch die 
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hätten ohne einen Bezug „auf klar definierte Textmuster“ einer Diskursgemeinschaft keinen 
Wert für den DaF-Unterricht (Venohr 2007, 56). So beschreibt auch Warnke (2001, 246) erst 
„die Wahl der Stilmittel und Textmuster [als] Handlungsschritt zur kulturellen Spezifizierung“.  
Dennoch spricht sich Adamzik (2001b, 26) für "eine größere Offenheit in der Diskussion um 
heikle Gegenstände, wie es Kulturverschiedenheiten und entsprechende Stereotype nun einmal 
sind“ aus. Gerade die in der interkulturellen Kommunikation unbestreitbar vorhandenen kultu-
rellen Vorurteile müssten erst einmal empirisch widerlegt werden.  
Schon Duszak (1997c, 3) fordert eine weitere Erforschung der akademischen Kommunikations-
stile:  
 
Ignorance of, or misconceptions about, the communication styles of others can hinder understanding among acade-
mics and ultimatly obstruct co-operation and advancement of scholarship. Clearly, therefore, cross-cultural edu-
cation in matters of acedemic style plays an important role in making people aware of their own discourse patterns, 
as well as in enriching their knowledge of other academic cultures. Studies in cross-cultural academic rhetoric 
have great potential for application. 
 
Die Konsequenzen eines Nicht-Beachtens kulturspezifischer Stilregeln in der schriftlichen Wis-
senschaftssprache sind nach Mauranen (1993, 263), dass man als exotisch, im schlimmsten 
Falle als Forscher mit „low credibility“ eingeschätzt wird: „Difference becomes deficit“ (Farrell 
1997, 81). Was bei einem L1-Sprechenden als Sprachspiel eingestuft werden kann, wird in 
wissenschaftlichen schriftlichen Texten von Nicht-L1-Sprecher_innen „als Fehler gebrand-
markt“ (Coulmas 1986, 118f.). Günthner (1988b, 26) geht sogar davon aus, dass  
 
Defizite im soziokulturellen und pragmatischen Bereich leicht als „persönliche Schwächen“ interpretiert werden 
oder aber zu stereotypen Zuschreibungen führen. Fehler im grammatischen und lexikalischen Bereich werden 
dagegen lediglich der mangelnden Sprachkenntnis des Sprechers angelastet. 
 
In der mündlichen (Wissenschafts-)Sprache scheint jedoch seitens der erstsprachlichen Rezipi-
ent_innen eine höhere Toleranz zu bestehen: „Mißverständnisse lassen sich hier leichter klären, 
und es darf auch schon mal ein Fehler gemacht werden“ (Eßer 1997, 131).  
So sind für Aplevich (2008, 52) die Gründe für die Probleme internationaler Studierender in 
universitären Kommunikationssituationen nur zum Teil sprachlicher oder fachspezifischer Na-
tur, sondern vielmehr ein Nicht-Vertraut-Sein „mit den kommunikativ-pragmatischen Abläufen 
im deutschen, speziell dem akademischen, Kontext“. 34  Fundierte Kenntnisse der eigenen, 
 
Methode und Ergebnisse von Clynes Darstellung als nicht nachvollziehbar und ethnozentrisch. Auch Graefen 
(1994, 142) diskutiert Clynes Beschreibungen des deutschen Wissenschaftsstils und schlussfolgert, dass die von 
Clyne angesprochenen Unterschiede durchaus kultureller Art sind, sie „haben aber mit der Sphäre der Wissen-
schaft im engeren Sinne nichts zu tun“ (Graefen 1994, 151).  
34 Nikitopoulos/Utler (2011, 255) betrachten ebenfalls den Einfluss kultureller Unterschiede „in Denken, 
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erstsprachlichen Wissenschaftssprache scheinen beim Erwerb einer fremden Wissenschafts-
sprache von Vorteil zu sein:  
 
Wo dieser Hintergrund fehlt, reichen oft auch gute Deutschkenntnisse kaum aus, um den Studierenden den Eintritt 
in die Welt der Wissenschaft zu eröffnen – typischerweise erweist sich dann beides als schwierig: das fachliche 
Lernen wie auch die Weiterentwicklung der Sprach- und Textkompetenz (Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 
2008, 16). 
 
Schneider (2008, 140) fordert die Einbeziehung der „lokalen Varianten deutscher Wissen-
schaftssprache [im Ausland] […] sowohl in Untersuchungen zur Rolle des Deutschen als Wis-
senschaftssprache […] als auch in Sprachlehre und -lernen“, denn wahrscheinlich sind diese 
von den „diskursiven Praktiken vor Ort“ geprägt.  
Mauranen (1993, 254) ging jedoch schon vor mehr als zwanzig Jahren davon aus, dass nicht 
die Kultur der Wissenschaftler_innen einen Text beeinflusst, sondern „whether the writing took 
place in the writer`s native language or not“. Sie formuliert folgende pädagogische Konsequen-
zen (Mauranen 1993, 263):  
 
Therefore, academics writing in foreign languages also need practice in new and alternative text strategies, training 
in relevant lexicogrammatical skills […] and similar things. […] We must strive to desribe and teach textual phe-
nomena in the same way as we do lexicogrammatical features of language. 
 
Gotti (2012, 35) erklärt „[v]ariation in style, language and textual organisation“ in fremdsprach-
lichen wissenschaftlichen Texten nicht unbedingt als kulturellen Einfluss, als „unconscious 
<<errors>>“. Für ihn sind sie vielmehr „strategic creative choices made by authors in view of 
specific rhetorical objectives“. Ähnlich argumentiert auch Günthner (2012, 34) und fordert von 
der aktuellen linguistischen Forschung eine Auseinandersetzung mit der Frage „Was tun die 
GesprächsteilnehmerInnen, um kulturelle Differenzen bzw. Zugehörigkeit interaktiv relevant 
zu setzen bzw. wie setzen sie diese relevant und zu welchem Zweck? [Hervorhebung i.O.]", 
anstatt nur kulturelle Unterschiede zu beschreiben.  
Auch Bhatia (2002, 22) sieht die ideale Forschungsperspektive auf die Benutzung von Wissen-
schaftssprache als  
 
balance between the study of linguistic form, on the one hand, and the study of context, in a broad sense of socio-
cultural factors, to focus why members of specific disciplinary cultures use the language the way they do and what 
makes this form possible.  
 
Wahrnehmen, Fühlen und Handeln im universitären Kontext […] und inwieweit diesen auch Rechnung getragen 
wird“ und stellt fest: „Kultur- und/oder ethnisch bedingte Unterschiede manifestieren sich bereits in den Vorle-
sungssälen und Seminarräumen.“ (Nikitopoulos/Utler 2011, 257). Nikitopoulos/Utler (2011, 264) sehen den kul-




Während also der Versuch einer umfassenden Darstellung eines nationalen Wissenschaftsstils 
zu Recht kritisiert wird, scheint es jedoch ertragreich zu sein, einzelne akademische Textsorten 
und Gattungen systematisch zu untersuchen, um deren „kommunikativen Stellenwert innerhalb 
des nationalen Ausbildungssystems sowie des einzelsprachlichen Wissenschaftsdiskur-
ses“ (Venohr 2013, 60) aufzeigen zu können. Dazu soll diese Arbeit einen Beitrag leisten.  
 
3.3.2 Faktor Disziplin 
 
Es scheint ebenso Konsens zu sein, dass sich das sprachliche Inventar der unterschiedlichen 
Fächer bzw. wissenschaftlichen Disziplinen unterscheidet (Eßer 2000, 59; Auer 2007, 9; Gotti 
2009, 20). In der Fachsprachenforschung, welche in engen Beziehungen zur Wissenschafts-
sprachforschung steht, wurden diese Unterschiede vor allem in Bezug auf den Fachwortschatz 
aufgearbeitet (Graefen 2000, 193). Adamzik (2011, 382) kritisiert die meist disziplinübergrei-
fenden Korpora in aktuellen Projekten der kontrastiven Fachsprachenforschung, „die also 
>>dieselbe Textsorte<< (besonders gern Abstracts und wissenschaftliche Aufsätze) aus unter-
schiedlichen Fächern und erst recht über unterschiedliche Themen“ untersuchen. Dabei werde 
die Disziplinspezifik von Textsorten außer Acht gelassen.35   
Die grundlegenden Arbeiten Hylands (u.a. 2006; 2004) zu disziplinären Unterschieden in der 
(schriftlichen) englischen Wissenschaftssprachekönnen eine Disziplinspezifik belegen – so ar-
gumentieren Geistes- und Sozialwissenschaftler expliziter und persönlicher als Naturwissen-
schaftler (Hyland 2006, 29).36 Hyland (u.a. 2004, 145) spricht sich demzufolge auch mehrfach 
gegen disziplinübergreifende, „transferable writing skills“ aus, wie sie in Lehrwerken, Kursen 
und Anleitungsbüchern zum wissenschaftlichen Schreiben angeboten werden:  
 
The varied academic practices of writing and reading cannot be seen as general skills that can be thaught in mar-
ginalised university „Language Centres“ by anyone with a reasonable grasp of English and a textbook. They are 
the core of each discipline.  
 
35 Siehe auch das Diskussionspapier der Humboldt-Stiftung (2009): „Publikationsverhalten in unterschiedlichen 
wissenschaftlichen Disziplinen“. Online: https://www.humboldt-foundation.de/pls/web/docs/F13905/12_disk_ 
papier_publikationsverhalten2_ kompr.pdf, Stand: 07.07.2015.  
36 Biber et al. (2002, 37) sehen noch in einer früheren Arbeit die jeweilige Disziplin nicht als grundlegend für 
sprachliche Variation an, sondern das Medium: „regardless of specific purpose or subject matter, the physical 
mode of production seems to be by far the most important predictor of linguistic variation for university texts“. 
Biber/Conrad (2009, 241) sehen jedoch eindeutige Unterschiede zwischen Texten der Ingenieur- und Naturwis-
senschaften, trotz gemeinsamer linguistischer Charakteristika. Die Lehrtexte der Ingenieurwissenschaften seien 
stark prozessorientiert, die der Naturwissenschaft inhaltsorientiert, zu erklären aus dem eher angewandten bzw. 




Simpson-Vlach (2006, 295; auch Hyland 2006, 35f.) kritisiert, dass Unterschiede zwischen den 
akademischen Disziplinen bei der Beschreibung der mündlichen Wissenschaftssprache bis jetzt 
kaum untersucht wurden. Bei ihrer Studie auf der Grundlage des englischsprachigen MICASE-
Korpus findet sie jedoch Unterschiede, die den Befunden aus der schriftlichen Wissenschafts-
sprache ähneln: In den Geistes- und Sozialwissenschaften wird mehr hedging  verwendet als 
in den Naturwissenschaften (Simpson-Vlach 2006, 313). Ebenso sind interdisziplinäre Unter-
schiede bei der Verwendung anderer lexikalischer Einheiten offensichtlich, z.B. hinsichtlich 
deiktischer Ausdrücke oder Personalpronomen.  
In der deutschsprachigen Forschung ist u.a. die Untersuchung von Dynkoska et al. (2012, u.a. 
41) zu nennen, in der disziplinabhängige Unterschiede beim Vortragsstil belegt werden können. 
Aber auch Steinhoffs (2007, 421) Analyse verifiziert eine Disziplinspezifik schriftlicher Wis-
senschaftstexte, so ist in linguistischen Texten der Verfasser am präsentesten. 
Der Faktor der Disziplinspezifik hat bei der Auswahl der Probanden für meine Analyse eine 
Rolle gespielt, so sind alle untersuchten Referate im größeren Rahmen den Geisteswissenschaf-
ten zuzuordnen. Es ist ebenso davon auszugehen, dass das studentische Referat in den deut-
schen Geistes- und Sozialwissenschaften eine größere Bedeutung als studentische Leistung hat 
als z.B. in den Naturwissenschaften.  
 
3.4 Zum Konzept der Alltäglichen Wissenschaftssprache 
3.4.1 Forschungsüberblick  
 
Schon bevor Ehlich (u.a. 1999) den Begriff der Alltäglichen Wissenschaftssprache  
prägte, beschäftigte sich die Fachsprachenforschung seit den 1980er Jahren mit dem Anteil der 
Alltagssprache an der Fachsprache.37 
Zu Beginn der 1980er Jahre wurde beim Erwerb des Deutschen als fremde Wissenschaftsspra-
che auf die Bedeutung und die Schwierigkeiten des allgemeinsprachlichen Inventars hingewie-
sen:  
 
Wohl ist es die Aufgabe des Fremdsprachenlehrers, diejenige Sprache zu vermitteln, durch die Fachsprache ver-
mittelt wird. Diese Sprache ist die Alltagssprache, deren Basis im Grundstufenunterricht gelegt sein sollte. Die der 
Fachsprache am nächsten kommende Vermittlungsinstanz ist eine allgemeine, nicht fachspezifische Wissen-
schaftssprache [Hervorhebung i. O.] (Bechtel/Eggers 1980, 8). 
 
 
37 In einigen Publikationen wird der synonyme Begriff Allgemeine  Wissen schaf tssprache  gebraucht.  
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Lediglich die Kenntnis der Fachterminologie erweist sich für internationale Studierende, „die 
hier passiv und aktiv, schriftlich und mündlich produzierend und rezipierend im Wissenschafts-
bereich (und nicht nur dort) tätig sind“ als unzureichend (Delmas 1983, 21). Die Lehre des 
Fachwortschatzes, eine Lernaufgabe sowohl für L1-Sprechende wie auch Lernende, ist nicht 
die Aufgabe des studienbegleitenden Deutschunterrichts (Delmas 1983, 26), sondern dieser soll 
sich vor allem mit der Einführung in die fächerübergreifende Sprache der Wissenschaften, mit 
einer wissenschaftsbezogenen Diskussions- und Argumentationstechnik, mit der schriftlichen 
Produktion von Texten im Wissenschaftsbereich und Techniken des wissenschaftlichen Arbei-
tens beschäftigen (Delmas 1983, 20).  
Weise (1985, 21) und Köhler (1987) nennen fachübergreifende sprachliche Gemeinsamkeiten 
in der Wissenschaftssprache Invarianten . So würden für die Darstellung von Prozesshaf-
tigkeit in der Medizin oder einem technischen Fach gleiche Ausdrücke verwendet (Köhler 1987, 
104). Die Beantwortung der Frage nach einer fachspezifischen oder fachübergreifenden Unter-
richtsplanung ist die wichtigste fachdidaktische Frage (Köhler 1987, 102). Meyer (1985, 38) 
sieht im Konzept der Mustertexte der wissenschaftlichen Kommunikation einen Ansatz für den 
Wissenschaftssprachunterricht. Trotz Ersetzung aller Fachlexeme eines wissenschaftlichen 
Textes mit Symbolen ist das Textgerüst noch als wissenschaftlich erkennbar. Auch Zhang 
(1990, 48) diskutiert den Begriff fachsprachlich  und stellt fest, „daß in den Fachsprachen 
kaum Sprachmittel gefunden werden können, die strenggenommen nicht in irgendeiner Weise 
mit der Allgemeinsprache zusammenhängen“ (vgl. auch Steinmüller 1990, 19f.). 
Erst Ehlich (u.a. 1994, 1999) prägte aber den Begriff der Alltäglichen Wissenschaftsspra-
che als „denjenigen Anteil der für wissenschaftliche Zwecke verwendeten Sprache, der in allen 
Fächern bekannt, verwendbar und – mehr oder weniger frequent – auch in Gebrauch ist“ (Grae-
fen 2000, 191). Laut Wormer (2001, 405) überschreitet Allgemeine Wissenschaftsspra-
che  „einzelfachliche Grenzen, nutzt und bearbeitet ggf. einzelfachliche Begriffe (aber z.B. 
keine Terminologien)“.  
Steinhoff (2007, 3, vgl. auch 107) bezeichnet die Alltägliche Wissenschaftssprache  „ei-
nerseits als zeichenhaftes Werkzeug zur Realisierung wissenschaftlicher Denk- und Handlungs-
routinen und andererseits als Erkennungszeichen wissenschaftlicher Autorität [Hervorhebun-
gen i.O.]“. Ihr adäquater Gebrauch ist „ein zuverlässiger Indikator“ (Steinhoff 2007, 421) für 
den Erwerb der wissenschaftlichen Schreibkompetenz und Grundlage der wissenschaftlichen 
Schreibdidaktik (Steinhoff 2007, 432).  
Auch L1-Sprechende müssen die Formulierungsmuster der Allgemeinen Wissenschafts-
sprache erst erwerben, idealweiser schon in Ansätzen in der Schule (Uesseler 2011) und teils 
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mit erheblichen Schwierigkeiten (Steinhoff 2007, 85; auch 2008, 7).38 Aber besonders für in-
ternationale Studierende wird der Erwerb dieses allgemeinsprachlichen Anteils an der Wissen-
schaftssprache als problematisch beschrieben (Olszewska 2015, 67ff; Fandrych 2004, 285; 
Köster 1999, 209). Auf grundlegende Problemfelder beim Erlernen und Gebrauch der Alltäg-
lichen Wissenschaftssprache wie die Bildhaftigkeit einer Vielzahl von Ausdrücken und 
lexikalische Idiomatizität weist Fandrych (2006, 42f.) hin.  
In der TestDaF-Prüfung wird die Kenntnis Alltäglicher Wissenschaftssprache  zwar 
beim Lese- und Hörverstehen geprüft, das „Verwenden alltäglicher Wissenschaftssprache in 
den produktiven Prüfungsteilen ist hingegen nicht explizit gefordert“ (Marks 2015, 28), kann 
aber im Bereich Registertreue honoriert bzw. sanktioniert werden. 
 
3.4.2 Das Konzept akademischer Wortlisten 
 
Empirisch basierte Zusammenstellungen eines fächerübergreifenden wissenschaftssprachli-
chen Inventars, sogenannte akademische Wortlisten, kommen vermehrt in den Fokus der Wis-
senschaftssprachforschung. Während es für den englischsprachigen Raum mehrere solcher aka-
demischer Wortlisten gibt, ist dies für Deutsch immer noch ein Desiderat (Jaworska 2015, 189; 
Graefen 2000, 193). Ein Hauptkritikpunkt an diesen Wortlisten ist jedoch, dass Mehrwortver-
bindungen wie Formulierungsroutinen, aber auch Kollokationen, nicht aufgenommen sind 
(Durrant 2009, 158; dazu vgl. auch Simpson-Vlach/Ellis 2010).39  
Hyland/Tse (2007, 247f.) äußern sich kritisch zum Konzept der Wortliste mit „universal acade-
mic vocabulary“ von Coxhead (2000):  
 
As teachers, we have to recognize that students in different fields will require different ways of using language 
and so we cannot depend on a list of academic vocabulary (Hyland/Tse 2007, 249).  
 
Sie widersprechen vor allem der Annahme, dass Wörter hinsichtlich ihres Bezugs auf ein be-
stimmtes genre  extrahiert werden können und schlussfolgern, es gäbe kein „general 
 
38 Gerade für L1-Sprecher_innen sei die Nähe zur Alltagssprache kritisch: „Der Lerner meint irrigerweise, die 
neuen Probleme mit alltagssprachlichen Mitteln lösen zu können“ (Steinhoff 2007, 88). Auch Graefen (2004, 298) 
sieht keine klare Grenze zwischen Gemein- und Alltagssprache, aber „es ist keineswegs so, dass die Alltagssprache 
insgesamt sozusagen wissenschaftsfähig geworden ist. Die Nähe zur Gemeinsprache verführt geradezu – das 
wurde übrigens bei deutschen wie bei internationalen Studierenden beobachtet – zu gelegentlichem Abrutschen in 
die Sphäre der Alltagssprache".  
39 Zu den Möglichkeiten von Wortlisten beim Spracherwerb siehe u.a. Kilgarriff et.al (2014). Jaworska (2015, 189) 
nennt drei Projekte für Wortlisten aus der angloamerikanischen Forschung  und zwar Coxhead (2000), Simpson-
Vlach (2010) und Paquot (2010). Weitere Ansätze zur Entwicklung einer „Academic Collocation List“ stammen 
u.a. von Ackermann/Chen (2013). 
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vocabulary of value to all students preparing for, or engaged in, university study" (Hyland/Tse 
2007, 248). Paquot (2010, 27) verteidigt jedoch das Konzept einer akademischen Wortliste, 
welches noch verfeinert und ergänzt werden muss, vor allem um Informationen zu allen Arten 
von typischen Wortkombinationen für die Wissenschaftssprache, wie Kollokationen, Formeln 
und Phrasemen (Paquot 2010, 122).  
Von Simpson-Vlach/Ellis (2010, 487) stammt der Entwurf einer englischen Academic For-
mulas list  (AFL), „an empirically derived and pedagogically useful list of formulaic se-
quences for academic speech and writing" aus 488 akademischen Textsorten und Gattungen.40 
Einige wenige, aktuelle Studien scheinen den didaktischen Nutzen dieser frequenzbasierten 
Liste mit „formulaic sequences“ für die englische Wissenschaftssprache zu bestätigen (Hiltu-
nen/Mäkinen 2014, 366). 
Im DaF-Bereich versteht man unter Wortlisten meistens Listen mit Redemitteln (vgl. Mehlhorn 
2005), die entweder von Lehrbuchautoren, Lehrenden oder Lernern selbst zusammengestellt 
sind. Graefen (2004, 299ff) fordert eine Umstellung auf Listen mit Fügungen.41 Auf Grundlage 
dieser muss aber die Motivation jeder Fügung dem Lerner deutlich gemacht werden, um diese 
Listen nicht nur lernbar, sondern auch selbständig nutzbar zu halten: 
 
Für das Beherrschen einer fremden Wissenschaftssprache braucht man mehr als nur solide gemeinsprachliche 
Kenntnisse, denen man den entsprechenden Fachwortschatz hinzufügt. Es genügt nicht, eine einfache Liste von 
Lexemen zu lernen; vielmehr gibt es neben Einzelwortschatz und Grammatik eine Kombinatorik von Wortschat-
zeinheiten, deren Kenntnis als eine zusätzliche Handlungsressource fungiert (Moll 2012, 50f.). 
 
Von einer empirisch fundierten Beschreibung der „mündliche[n] Handlungskompetenz in der 
fremden Wissenschaftssprache Deutsch“ (Slavcheva 2011, 389), unabhängig von einer Auflis-
tung, profitieren also nicht nur studienvorbereitende bzw. –begleitende Deutschkurse, sondern 




40 Aus dem MICASE-Korpus und nicht-akademischen Korpora (Simpson-Vlach 2010, 491). Die Auswahl der 
formula ic sequences  beruht auf Frequenz und „functional utility“ (Simpson-Vlach 2010, 508). 
41 Büker (1998, 126) berichtet von einem taiwanesischen Interview-Partner, der einen „Mangel an Ausdrucksmit-
teln und besonders jenen, die im wissenschaftlichen Kontext immer wieder anzutreffen sind“ beklagt und sich 
deshalb am Computer selbst solche Listen zusammenstellt. Auch in der aktuellen deutschsprachigen Ratgeberlite-
ratur zum wissenschaftlichen Formulieren (Kühtz 2012, 10) werden Formulierungsmuster der All tägl ichen 
Wissenschaftssprache  angeboten, „mit denen typischerweise wissenschaftliche Erkenntnisprozesse ver-
sprachlicht werden“. Um diese Sammlung, wie gefordert, in die Didaktik des Deutschen als Wissenschaftssprache 
einzubinden, fehlen hier aber neben Übungen auch noch ausführliche Kontextualisierungen.   
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3.5 Deutsch als fremde Wissenschaftssprache 
 
Das Interesse an der deutschen Wissenschaftssprache war und ist eng mit der Deutsch als 
Fremdsprache-Forschung verbunden (Jaworska 2015, 166), im Zusammenhang mit studienvor-
bereitenden bzw. -begleitenden Kursen für (aber nicht nur) internationale Studierende (u.a. Del-
mas 1983). Dabei liegt der Fokus jedoch überwiegend auf der Produktion schriftlicher Texte 
und auf der Wortschatzarbeit: 
 
Die Konzentration auf die „wissenschaftlichen Binnenstrukturen“ […] und auf das Lexikon fachsprachlicher Äu-
ßerungen führt dazu, dass die Analyse fachsprachlich-terminologischer Phänomene mit der Erforschung der Wis-
senschaftskommunikation gleichgesetzt wird (Zhu 2015, 15). 
 
Außerdem existieren bis dato kaum umfassende korpusbasierte Untersuchungen einer Lerner-
sprache Deutsch als fremde Wissenschaftssprache, die sich einerseits darauf konzentrieren, 
welche sprachlichen Phänomene Lernende wie verwenden und auf deren Grundlage anderer-
seits Tests und Curricula überarbeitet werden können (Demmig 2015, 301):  
 
So fehlt es nach wie vor an umfassenden Studien zu der Frage, mit welchen Textsorten die Studierenden in wel-
chem Abschnitt ihres Studiums konfrontiert werden und welche sprachlichen Rezeptions- und Produktionsleistun-
gen von ihnen verlangt bzw. erwartet werden. Gleichermaßen fehlt es an hochschul- und fächerübergreifenden 
Analysen zu den sprachlichen Fähigkeiten ausländischer Studenten (Heine 2011, 88f.). 
 
Jaworska (2015, 188ff) benennt drei Desiderate der German-for-Academic Purposes-For-
schung: stärkere Einbindung von Korpora, Untersuchung von studentischem Schreiben in Ab-
grenzung zur Expert_innen-Kommunikation und bezüglich Plagiate sowie die Beachtung au-
ßereuropäischer L1-Sprachen, vor allem Arabisch, Türkisch und Chinesisch.42   
 
3.5.1 Schriftliche Wissenschaftssprache in der DaF-/DaZ-Forschung 
 
Generell überwiegt auch in der DaF-/DaZ-Forschung die Beschäftigung mit Texten der schrift-
lichen akademischen Kommunikation (Venohr 2008, 307). Die Aneignung und adäquate Ver-
wendung der Konventionen der deutschen (schriftlichen) Wissenschaftssprache, die „gemein-
hin als schwierig“ (Schäfer 2010, 11) gilt, wird als besondere Herausforderung für internatio-
nale Studierende betrachtet (Arras 2012, 145). Aber auch in der L1 erfolgt „die Aneignung der 
 
42 Für Englisch existiert u.a. das Internat ional  Corpus of  Learner  Engl ish  (Paquot 2010, 67) sowie die 
Untersuchungen im Zusammenhang mit English  as a  Lingua Franca  (u.a. Mauranen 2007, 2009). Mit Pla-
giaten beschäftigen sich die Fachzeitschriftenaufsätze von Holtermann (2010) und Krekeler (2013). 
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wissenschaftlichen Textkompetenz“ (Steinhoff 2008, 2) über mehrere Jahre in bestimmten Er-
werbsstufen.43 
Während Wiesmann (1999, 231) Ende der 1990er Jahre noch kritisiert, dass kaum Unterrichts-
material für Deutsch als fremde Wissenschaftssprache existiert, sind aktuell mehrere Lehrwerke 
dazu auf dem Markt (Schäfer/Heinrich 2010; Graefen et al. 2011; Fügert/Richter 2016), die 
sich vor allem mit schriftlichen Textsorten beschäftigen. Für „die gesprochene Wissenschafts-
sprache muss die Wissenschaftssprachforschung noch neuere Erkenntnisse liefern, bevor dar-
aus weitere didaktische Materialien entstehen können“ (Rahn 2013, 170; vgl. auch Limberg 
2009, 116) – aber auch hier gibt es aktuelle Neuerscheinungen wie Lange/Rahn (2017a,b).44  
Steinhoff (2013, 104) schlägt als Ansatz für die erst- und fremdsprachliche Schreibdidaktik vor, 
die wissenschaftlichen Textprozeduren, also „domänentypische Handlungsroutinen im Me-
dium der Schrift“, zu untersuchen. In jedem wissenschaftlichen Text finden sich „eine Vielzahl 
von Ausdrücken, die der Verfahrensförmigkeit des wissenschaftlichen Handelns geschuldet 
sind“ (Steinhoff 2013, 102), die unabhängig von der Einzelsprache existieren (Steinhoff 2013, 
105). Er schlägt vor, die sprachliche Realisierung verfasserreferentieller, intertextueller, argu-
mentativer, textkritischer und begriffsbildender Prozeduren in den verschiedenen 
 
43 In diesem Zusammenhang kritisiert Coliander (2013, 107) zu hohe stilistische Ansprüche in der deutschsprachi-
gen Wissenschaftskultur. Er fordert eine größere Akzeptanz für einen fremden Wissenschaftsstil, wenn „formal-
inhaltliche Aspekte wie Stringenz, Konsistenz und Kohärenz“ (Coliander 2013, 108) erfüllt werden. Ebenso sollten 
gerade deutsche Wissenschaftler_innen und Politiker_innen der deutschen Sprache eine höhere Wertschätzung 
entgegenbringen. In Deutschland gibt es laut Venohr (2013, 61) sogar mehr (textsortenbezogene) Anleitungslite-
ratur zum wissenschaftlichen Arbeiten als in anderen Wissenschaftstraditionen, jedoch vernachlässige man dabei 
Stilfragen. 
Auch deutschen Studierenden bescheinigen Dozenten Schwierigkeiten bei „der adäquaten Verwendung wissen-
schaftssprachlicher Strukturen“ (Arras 2012, 145). Venohr (2013, 55ff) geht davon aus, dass deutsche Hochschul-
dozent_innen „das Wissen über die Prinzipien des wissenschaftlichen Arbeitens bereits bei den Studienanfängern“ 
voraussetzen, da deutsche Schüler_innen in der gymnasialen Oberstufe an das wissenschaftliche Arbeiten heran-
geführt werden sollen. Auch Köck (2015, 268) sieht Wissenschaftssprache als „eine Fortführung der schulischen 
Bildungssprache“. Dazu siehe auch die Fallstudie von Uesseler (2011) zur All tägl ichen  Wissenschaftsspra-
che im gymnasialen Physikunterricht einer 5.Klasse. Thielmann (2013, 47) sieht dagegen die Sozialisation in der 
Wissenschaftssprache als „erheblichen Teil eines Hochschulstudiums“ (auch Brandl 2008, 177; Biber 2009, 3). 
Ähnlich argumentieren auch Thielmann et al. (2014, 35): So dient das akademische Studium in Deutschland als 
Einheit von Lehre und Forschung „nicht nur der Aneignung wissenschaftlichen Wissens gemäß jeweiligem For-
schungsstand, sondern auch dem Erwerb von Methoden der Gewinnung und Darstellung von Erkenntnissen". 
Thim-Mabrey (2005, 33) beschreibt den Erwerb einer Wissenschaftssprache als langjährige „Rezeption, teilweise 
auch Produktion entsprechender Texte“. Siehe auch Steinhoff (2008) zu Problemen beim Erwerb der deutschen 
Wissenschaftssprache durch Studierende mit der L1 Deutsch. Bis jetzt kaum untersucht wurden die sprachlichen 
Schwierigkeiten von Student_innen mit DaZ (Larrew 2014) wie auch von sogenannten bildungsfernen Schüler_in-
nen bzw. Student_innen (Köck 2015, 269).  
44 In den 80er Jahren wurde in der DDR ein Lehrbuch speziell für ausländische Germanist_innen veröffentlicht 
(Altenbrunn 1985, 1986). Aus der BRD sollen die Werke von Bechtel (1980) zur Didaktik der Wissenschaftsspra-
che und von Fuhr (1989) zur Grammatik des Wissenschaftsdeutschen erwähnt werden. Siehe auch Roche/Wegele 
(2004) zu dem Online-Sprachprogramm www.uni-deutsch.de. Die aktuelle Veröffentlichung Deutsch für  In-
genieure  (Steinmetz 2014) setzt aktiv Übungen zur mündlichen Fachsprache, hier Fachgespräch genannt, ein. 
Außerdem zu nennen sind die eigenveröffentlichten Trainingsbücher zum Selbststudium von Papst-Weinschenk 
(u.a. 2009, 137ff), die sich auch mit Prüfungsgesprächen und Sprechstundengesprächen beschäftigen. 
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Wissenschaftskulturen zu untersuchen (Steinhoff 2013, 104f.) und für die Sprachdidaktik nutz-
bar zu machen (Steinhoff 2013, 106).  
 
3.5.2 Mündliche Wissenschaftssprache in der DaF-/DaZ-Forschung  
 
In der deutschen Wissenschaftskultur gilt der mündliche Diskurs als ebenso wichtiger Teil der 
akademischen Kommunikation (Venohr 2013, 59; Ylönen 2003, 209). Es ist ebenfalls davon 
auszugehen, dass das „Erbringen mündlicher Präsentationsleistungen“ (Centeno Garcia 2007, 
67), meistens in Form von mündlichen Seminarreferaten, aber auch als „Kurzvorträge, Rezen-
sionen[,] Resümees, Statements“, Teil eines jeden Bachelor- und Master-Studiums in Deutsch-
land ist.45 Je nach Universität, Fach und Dozent_innen können diese Anforderungen stark vari-
ieren, „[e]ntsprechend flexibel ist erworbenes Textmusterwissen anzuwenden und zu aktuali-
sieren“. Das Erbringen dieser mündlichen Leistungen, vor allem von Referaten und Diskussi-
onsbeiträgen, wird von internationalen Studierenden in Deutschland jedoch als Hauptschwie-
rigkeit gesehen (Schumann 2008, 36) und in den meisten (DaF-/DaZ-) Lehrwerken nicht aus-
reichend geübt (Delorme Benites 2011, 93). 
So ist in den 1980er Jahren die „Erforschung der mündlichen Wissenschaftssprache“ noch 
„[i]nexistent“ (Weinrich 1986, 185). Auch fast zehn Jahre später bescheinigt Munsberg (1994, 
6) der Fachsprachenlinguistik eine „weitgehende […] Ignorierung gesprochener Fachsprache“. 
Bis in die 2000er Jahre hinein beschäftigt sich ein Großteil der wissenschaftlichen Untersu-
chungen tatsächlich mit der Produktion schriftlicher wissenschaftlicher Texte in der Fremd-
sprache Deutsch (Wiemer 1999, 285).46  
Ende der 1990er Jahre überwiegen bei den untersuchten, akademischen mündlichen Gattungen-
wiederum solche, an denen Studierende nur rezeptiv beteiligt sind (Wiesmann 1999, 15), wie 
z.B. Vorlesungen (dazu vgl. Chen 1999; Grütz 1995; Monteiro/Rösler 1993).47 Als Hauptursa-
chen für die Ausklammerung mündlicher wissenschaftlicher Kommunikationsbereiche gelten 
 
45 Delorme Benites (2011, 93) erwähnt, vor allem für Doktorand_innen, noch weitere Kommunikationssituationen 
im akademischen Alltag, die mündlich zu bewältigen sind: wissenschaftliche Gespräche mit dem Betreuenden, 
Bewerbungsgespräche für Stipendien o.ä., Austausch mit Kolleg_innen oder wissenschaftliche Diskussionen.  
46 Aus Ermangelung an wissenschaftlichen Erkenntnissen über mündliche Wissenschaftskommunikation bezieht 
sich z.B. das Modell zur Verortung wissenschaftlicher Texte zwischen minimaler und maximaler Wissenschaft-
lichkeit (Czicza/Hennig 2011, 39) ausdrücklich nur auf schriftliche Wissenschaftskommunikation. 
47 Hiermit schließe ich mich dem Konzept des Referats als Kommunikat ive  Gattung  an (vgl. Stein 2011a). 
Ausführlicher dazu siehe Kapitel 4.1. Die hier vorgestellten Arbeiten stammen nicht nur aus der DaF-Forschung, 
sondern beziehen sich vorrangig auf die Beschreibung des Deutschen als mündliche Wissenschaftssprache, teil-
weise jedoch auch mit Bezügen zur Fremdsprachendidaktik. 
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Schwierigkeiten bei der Erstellung eines validen Korpus und die Dominanz von Schriftlichkeit 
in der akademischen Kommunikation (Venohr 2008, 308). 
Jaworska (2015, 188) erkennt in der aktuellen angloamerikanischen (vgl. auch Polo 2012, 149) 
wie auch deutschsprachigen Forschung hingegen ein wachsendes Interesse an mündlicher aka-
demischer Kommunikation. Dies zeigt sich in Arbeiten wie u.a. von Lobin (2009) zu wissen-
schaftlichen Präsentationen, von Rogozińska (2014) zu Korrekturen und Reparaturen in der 
mündlichen Wissenschaftskommunikation und von Thiele (2014) zu Wissenschaftsmetaphern 
in deutschen und englischen Expert_innenvorträgen. Rösler (2016, 146) fordert als Beitrag 
„[z]ur didaktischen Ausdifferenzierung des Umgangs mit gesprochener Sprache“ explizit die 
Beschäftigung mit medial mündlichen Texten, die „Komponenten medialer Schriftlichkeit ent-
halten“, wie Vorlesungen oder aber auch Referate.   
Die Beschäftigung mit der mündlichen deutschen Wissenschaftssprache steht in engem Zusam-
menhang mit dem Fach Deutsch als Fremdsprache. In den 1970er und 1980er Jahren gab es vor 
allem, aber nicht nur, in der DDR (Richter 1988; Otto 1974; Jakubowski/Scharf 1979) bzw. in 
der osteuropäischen Germanistik eine größere Anzahl an Forschungen zur mündlichen Wissen-
schaftssprache, größtenteils im Zusammenhang mit Russisch (u.a. Röder 1989) oder Englisch 
als Fremdsprache (siehe Weise 1986; Dippmann 1979): 
 
[I]n der DDR waren die studienvorbereitenden und studienbegleitenden Sprachkurse, die Entwicklung von Lehr- 
und Lernmaterialien sowie die Wissenschafts- und Fachsprachenforschung im Allgemeinen nahezu untrennbar 
miteinander verknüpft (Heine 2011, 82). 
 
Schon in den 1970er Jahren wurde eine sprachliche Vorbereitung auf reale mündliche Kommu-
nikationssituationen, die „beim internationalen Kontakt von Wissenschaftlern charakteristisch 
sind“ gefordert (Otto 1974, 26). „[U]nabhängig vom Fachgebiet“ finden sich in mündlichen 
Kommunikationssituationen, wie Konferenzen, Lehrveranstaltungen, aber auch beim Mei-
nungsaustausch und der Diskussion von Forschungsergebnissen, „Gemeinsamkeiten sowohl 
hinsichtlich des sprachlichen Verhaltens als auch der sprachlichen Mittel“. Schriftliche Texte 
seien dafür aber nur bedingt geeignet, da „sie nicht den mündlichen wissenschaftlichen Stil 
repräsentieren und keine sprachlichen Vorbilder für den wissenschaftlichen Dialog lie-
fern“ (Otto 1974, 26). Stattdessen ist eine Orientierung an authentischem Material, das thema-
tisch und situativ für große Wissenschaftler_innengruppen relevant ist, anzustreben. Ebenso 
werden Unterschiede in der mündlichen Wissenschaftssprache zwischen Noviz_innen und Ex-
pert_innen beschrieben (Wazel 1980, 53): Studierende verwenden in der Seminardiskussion 
mehr typisch mündliche Formulierungen, einfache Ergänzungsfragen und kaum 
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Funktionswörter, aber auch bei Professor_innen ist eine Tendenz zur Mündlichkeit festzustel-
len. Dennoch schlussfolgert Wazel (1980, 52), dass die internationalen Germanistikstudieren-
den „nicht gründlich genug darauf vorbereitet sind, in der wissenschaftlichen Diskussion kom-
munikationsüblich zu fragen".   
Beneš (1982, 11f.) formuliert in den 1980er Jahren relevante mündliche Kommunikationsbe-
reiche für Wissenschaftler_innen und schließt neben Gesprächen am Arbeitsplatz und während 
der Forschung, populärwissenschaftlichen Kontakten, fachexterner Kommunikation und All-
tagsgesprächen ausdrücklich auch Vorträge, Referate und Diskussionsbeiträge als „schrift-
nahe[…] phonisierte[…] Texte“ (Beneš 1982, 11) ein. Wichtige Fragen bei der Beschreibung 
und Didaktisierung der gesprochenen Wissenschaftssprache sind neben der fachneutralen oder 
fachspezifischen Integration ebenso:   
 
Welche Kommunikationsverfahren (Beschreiben, Berichten, Explizieren, Definieren, Argumentieren usw.) sollen 
im Vordergrund stehen, in welchem Umfang, in welcher Reihenfolge, und mit welchem Sprachmaterial sollen sie 
eingeübt werden? Welche Themen würden dazu am besten passen? Welche Situationen, Rollen, Redeanlässe und 
Redeabsichten sollen besonders bevorzugt werden? Von welchen Mikrosituationen könnte man dabei ausgehen, 
und auf welche Interaktionsmuster und Textsorten sollte man hinzielen? (Beneš 1982, 14f.) 
 
Während die Mehrheit der Wissenschaftler_innen schon frühzeitig davon ausgeht, dass „für 
den Bereich der Wissenschaftssprache zu erwarten [ist], daß ihre Sprachprobleme sich für die 
mündliche Verständigung ganz anders darstellen werden als für den schriftlichen Sprachver-
kehr“ (Weinrich 1986, 185), wird ebenso argumentiert, dass beim Vergleich geschriebener und 
gesprochener Texte im Bereich naturwissenschaftlich-technischer Fachsprachen  
 
im großen und ganzen gesehen, mit vergleichbaren Merkmalen zu rechnen ist, die morphologischen, lexikalischen, 
syntaktischen, textstrukturierungsmäßigen und stilistischen Unterschiede also relativ gering sind (Buhlmann 1985, 
119).  
 
In den späten 1980er und 1990er Jahren veröffentlichte Forschungsergebnisse (Röder 1989, 2) 
positionieren mündliche Fachsprache zwischen schriftlicher Fachsprache (im lexikalischen Be-
reich) und mündlicher Umgangssprache (im syntaktischen Bereich). 48  Wissenschaftliche 
 
48 Jasny (1997, 210) untersucht Partikelverbklammern in der gesprochenen Wissenschaftssprache in Schulstunden 
und Vorlesungen, um deren typisch wissenschaftssprachliche Verwendung herauszuarbeiten. In frei gesprochener 
Wissenschaftssprache finden sich eher kurze, typisch mündliche, Verbklammern. Aber in sprachlichen Routine-
handlungen von Dozent_innen, wie in Ablauf erklärenden Äußerungen, die sprachlich vorbereitet oder bereits 
mehrfach ausformuliert wurden, fallen längere Klammern auf. Weiterhin charakterisiert Jasny (1997, 219) Aus-
klammerungen im Nachfeld, Extrapositionen außerhalb der Satzfelder und Aufzählungen als typisch für den münd-
lichen Hochschuldiskurs. Im Nachfeld kommt es häufig zu einer „Wissensballung“, aber längere Verbklammern 
haben ebenso einen Signaleffekt: diese gut geplanten Textteile enthalten wichtiges Wissen. 
Wiemer (1999) untersucht Mündlichkeit im sozialwissenschaftlichen Diskurs im Vergleich zu geschriebener Spra-
che und findet neben einer gehäuften Verwendung von Termini eine „verstärkte Hauptsatzbildung […], kürzere 
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Präsentationen werden so als Mischform zwischen mündlicher und schriftlicher Kommunika-
tion (Kadow 1990, 78; Dynkoska et al. 2012, 40) charakterisiert: Es werden „gezielt Wirkungs-
möglichkeiten von Schriftlichkeit“ für die mündliche Verwendung aufbereitet, wie textorgani-
sierende Äußerungen (Kadow 1990, 80).49  
Aber für die mündliche Wissenschaftssprache im Speziellen kann der Ansicht von Günthner et 
al. (2013, 117f.) zugestimmt werden, dass die „Vernetzung zwischen der Sprachwissenschaft, 
oder genauer der Gesprochene-Sprache-Forschung, und der Fremdsprachenvermittlung […] 
noch wenig vollzogen [scheint]“.  
 
3.6 Wissenschaftssprache in der VR China  
 
Es existieren kaum umfassende deutsch- oder englischsprachige Abhandlungen über Chine-
sisch als Wissenschaftssprache (vgl. auch Zhao/Stork 2008, 113), mit Ausnahme der aktuellen 
Publikation von Zhao (2018). Einige Erkenntnisse lassen sich aus kontrastiv angelegten Arbei-
ten, zumeist aber im Vergleich mit dem Englischen, gewinnen (Chen 2016, 83), dabei handelt 
es sich jedoch vor allem um Untersuchungen der schriftlichen Wissenschaftssprache.  
Chinesische Universitäten sind wissenskonservativ aufgebaut und stützen sich stark auf Prü-
fungen – es werden vor allem Fakten und Daten gelehrt (Zhao/Stork 2008, 113). Es kann davon 
ausgegangen werden, dass „selbständige Wissenschaften mit klar abgesteckten Objekts- und 
Geltungsbereichen sowie strikt wissenschaftlichen Arbeitsmethoden“ erst im 20. Jahrhundert 
durch den Einfluss europäischer Wissenschaften in China eingeführt wurden (Zhang 1991b, 
161f.). Shi (1997, 69) sieht die chinesische Wissenschaftssprache als europäisch beeinflusst an. 
Chinesischer Wissenschaftsstil wird als „eher emotional und subjektiv“ (Zhao/Stork 2008, 115) 
charakterisiert, so sind „die Rezipienten emotional zu berühren und zu überzeugen, dadurch 
lasse sich die Überzeugungskraft der Arbeit intensivieren“ (Zhao 2018, 257). Emotionalität 
zeigt sich durch eine direkte oder indirekte affektive Ansprache des Rezipierenden und durch 
die Benutzung rhetorischer Fragen und Konjunktivsätze sowie meistens am Ende durch Appelle 
(vgl. auch Zhao 2018, 249ff). Durch kaum vorhandene metakommunikative Verweise und un-
eindeutige Ausdrücke wirkt ein chinesischer wissenschaftlicher Text oft vage. Als Besonderheit 
der chinesischen Wissenschaftssprache werden lebendige Beispiele (Zhao 2018, 256), Sprich-
wörter und Zitate bekannter Persönlichkeiten (Zhao/Stork 2008; Günthner 1993, 2012) 
 
Sätze und eine geringe Anzahl von komplexen Linksattributen“, fast ausschließlich Präsens oder Perfekt sowie 
kaum Passiv.  
49 Skudlik (1990, 25) sieht mündliche akademische Kommunikation „der schriftlichen gewissermaßen vorgela-
gert“, da wissenschaftliche Vorträge in der Regel später in schriftlicher Form publiziert werden. 
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angeführt, ebenso „Worthülsen, Floskeln bzw. Behauptungen zum Bekräftigen der 
These“ (Zhao/Stork 2008, 115). Günthner (1988b, 156) erwähnt eine obligatorische „Beschei-
denheitsgeste mit moralischem Appell“ am Ende eines wissenschaftlichen Vortrags, die „in der 
chinesischen Sprachgemeinschaft so verbreitet [ist], daß ein Ausbleiben dieses Äußerungstyps 
geradezu konstatiert wird“. Zhu (2015, 158ff) referiert zwar über den kollektiven Geschmack 
der chinesischen Wissenschaftskultur, geht dabei aber überwiegend auf gesellschaftliche und 
bildungspolitische Gebundenheit bei der Anmoderation wissenschaftlicher Konferenzvorträge, 
wie Status und Kaderpolitik, ein.  
Erst seit den 1980er Jahren werden in der VR China Bücher zum wissenschaftlichen Schreiben 
veröffentlicht (Zhao 2018, 265). Bisher gibt es in der chinesischen Wissenschaftssprache auch 
noch kein einheitliches Zitiersystem, so müssen nicht alle Quellen im Literaturverzeichnis ste-
hen (Zhao 2018, 265). Interessanterweise erwähnt Zhao (2018, 266) jedoch quantitative Vor-
gaben für Veröffentlichungen: Ein Forschungsartikel in einer chinesischen Fachzeitschrift soll 
mindestens zehn Literaturangaben enthalten, ein Überblicksartikel in einer internationalen Pub-
likation mehr als fünfzig.  
Durch die zunehmende Internationalisierung der chinesischen Wissenschaft scheint die chine-
sische Wissenschaftssprache sich seit der Jahrtausendwende in einer Phase starker Veränderung, 
vor allem durch den Einfluss des Englischen (Shi 1997; Wei 1999), zu befinden.50 Zhao/Zeng 
(2013, 159f.) zeigen dies für die Textsorte Wissenschaftliche Rezension  im Deutschen 
und Chinesischen. Chinesische Rezensenten kritisieren mittlerweile deutlicher, während die 
Autorinnen in deutschen Rezensionen neben Kritik auch häufiger Lob formulieren.  
Während in der angloamerikanischen Wissenschaftssprachforschung Lerner_innen mit der L1 
Chinesisch schon mehrfach untersucht wurden, ist dies für die deutschsprachige Wissenschafts-
sprachforschung noch ein Desiderat (Jaworska 2015, 190), vor allem angesichts der hohen Stu-
dierendenzahlen aus der VR China. Es existieren weiterhin einige englischsprachige Arbeiten 
über Chinesisch als Wissenschaftssprache im Vergleich zum Englischen, fast ausschließlich 
jedoch zur schriftlichen Wissenschaftssprache.  
 
50 Shi (1997, 71ff) zeigt den Einfluss europäischer Sprachen auf den Stil und die Sprache chinesischer „medical 
abstracts“, so seien in diesen häufig aus Gründen der Sprachökonomie und Textsortenstandardisierung ungram-
matische chinesische Sätze ohne Subjekt sowie ans Englische angepasste Gliederungssignale zu finden. Auch Wei 
(1999, 225) beobachtet in chinesischer naturwissenschaftlicher Fachliteratur eine Beeinflussung der Diskursstruk-
tur durch die angloamerikanische Wissenschaftskultur und führt als Beispiele auf sprachlicher Ebene längere 
Sätze, weniger traditionelle Ellipsen, mehr explizite Kohärenz und „immer häufiger benutzte […] sinnentleerte 
[…] Verben“ an. Besonders in der Sprachwissenschaft und der Medizin berichtet gibt es aber teils erhebliche Un-
terschiede bei der Sprachverwendung in Abhängigkeit von einer traditionellen oder westlich orientierten Ausrich-
tung des Faches (Wei 1999, 226). 
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Vor 25 Jahren proklamierte Taylor (1991, 330), dass „there is no >>Chinese way<< of writing 
science that is attributable to features of the Chinese language system itself“. Aber in den Texten 
chinesischer Wissenschaftler_innen finden sich Auffälligkeiten wie „less likely to elaborate the 
moves or use unconventional moves, [...] avoiding elaboration, using deletion patterns, writing 
at less length, and citing fewer references“. Taylor (1991, 331f.) warnt vor voreiligen Rück-
schlüssen auf kulturelle Gründe, denn z.B. könnten die auffällig niedrige Anzahl von Zitaten 
auch mit einem eingeschränkten Zugang zu Forschungsliteratur vor Ort zu tun haben.51  
Loi (2010, 268) zeigt jedoch in einer aktuelleren Arbeit ebenfalls, dass chinesische Wissen-
schaftler_innen, vor allem wenn sie auf Chinesisch schreiben, sich in ihren Arbeiten weniger 
auf den aktuellen Forschungsstand beziehen bzw. seltener zitieren als ihre amerikanischen Kol-
leg_innen und weiterhin kaum andere Wissenschaftler_innen kritisieren.52 Auch die Untersu-
chung von Hu/Cao (2011, 2805) zeigt, dass in chinesischen linguistischen abstracts  weniger 
hedging  zu finden ist als in vergleichbaren englischsprachigen Zusammenfassungen. Die Au-
toren führen dazu aus, dass 
  
in the Chinese rhetorical tradition, it would be unnecessary for a writer to prove himself/herself to be knowledge-
able because by writing the text he/she is assumed to have authority, credibility, and knowledge.  
 
Die Ergebnisse wollen Hu/Cao (2011, 2806) aber nicht nur kulturell begründen, sondern in 
einem Zusammenspiel verschiedener Faktoren:  
 
These salient differences have been attributed to culturally preferred rhetorical strategies, epistemological beliefs, 
lack of facility in English as a second/foreign language, and the nature of supporting evidence typically drawn on 
for knowledge claims in different types of academic writing. 
 
Außerdem ist zu beobachten, dass chinesische Wissenschaftler_innen oft nicht empirisch ar-
beiten, sondern theoretisch und „reflection-oriented“ (Flowerdew 2009, 9).53  
Die Bedeutung des Englischen für Geistes- und Sozialwissenschaftler in der VR China unter-
sucht Flowerdew (2009) durch Interviews mit 20 Akademiker_innen an einer großen ostchine-
sischen Universität. Ein Großteil der Befragten liest zwar englische Forschungsliteratur, meis-
tens online abrufbare Fachartikel (Flowerdew 2009, 6), sieht aber keine Notwendigkeit darin, 
 
51 Taylor (1991, 319) vergleicht hierzu englische Aufsätze von angloamerikanischen L1-Sprecherinnen und chine-
sischen L1-Sprecher_innen sowie chinesische Texte von L1-Sprecher_innen. 
52 Laut Hutz (2001, 119) ist u.a. der Bezug auf thematisch verwandte Arbeiten und den aktuellen Forschungsstand 
ein Hauptmerkmal amerikanischer wissenschaftlicher Rezensionen (im vgl. zu deutschsprachigen). 
53 Peng (2010, 36) weist nach, dass kaum Widmungen in chinesischen Doktorarbeiten zu finden sind: „Chinese 
writers need to understand the importance of this [...] as a representation of academic identity and pay more atten-
tion to it in their academic writing“.   
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auf Englisch zu publizieren (Flowerdew 2009, 7). Oft wird die eigene Fähigkeit, auf Englisch 
zu schreiben, als zu gering eingeschätzt, man ist „afraid of being laughed at“ (Flowerdew 2009, 
8). Viele Wissenschaftler_innen betonen die Unterschiede zwischen den chinesischen und 
westlichen „discourse communities“, thematisch und methodisch.54 Der chinesische Wissen-
schaftsbetrieb wird beschrieben als „non-empirical, reflective thinking on macroscopic issues 
and aimed at proposing grand models“ (Flowerdew 2009, 9).55 Mehrere Befragte erwähnen eine 
politische Komponente ihrer wissenschaftlichen Arbeit, „the desire among Chinese scholars to 
be politically correct“ (Flowerdew 2009, 10), welche größeren Einfluss auf die Geistes- und 
Sozialwissenschaften hat und damit den Austausch mit dem Westen erschwert. Das Interesse 
des Westens an China wird als „orientalistic discourse“ kritisiert, „to see a China they want to 
see“ (Flowerdew 2009, 11).56 Flowerdew (2009, 13) fasst zusammen, dass Englisch noch nicht 
(und auch nicht in den nächsten Jahren) als Hauptsprache in den chinesischen Geistes- und 
Sozialwissenschaften etabliert ist, trotz vieler Bemühungen von staatlicher Seite wie hohe Prä-
mien für Veröffentlichungen in führenden westlichen Fachzeitschriften. 
 
3.6.1 Deutsch als fremde Wissenschaftssprache in der VR China  
 
In der deutschsprachigen Linguistik überwiegt die Beschäftigung mit bestimmten Textsorten 
der schriftlichen Wissenschaftskommunikation (vgl. u.a. Venohr 2008, 307). Dies gilt ebenso 
für die kontrastive Wissenschaftssprachforschung Deutsch-Chinesisch (Casper-Hehne 2008, 
147), bis auf wenige aktuelle Ausnahmen (Zhu 2015).57 Bis jetzt gibt es jedoch, soweit mir 
bekannt, keine aktuelle, systematische Untersuchung über die Benutzung von Deutsch als Wis-
senschaftssprache durch chinesische L1-Sprecher_innen (vgl. auch Guo 2015, 47).  
 
54 Dazu die Aussage eines Assistenzprofessors der Politikwissenschaften: „My observation at such [international] 
conferences is each follows their own way. Western scholars are talking about theirs, we Chinese scholars talking 
about ours. It seems hard to form a real discussion of views. The issues they are concerned with and the methods 
they use are different“ (vgl. Flowerdew 2009, 9). 
55 Ein Assistenzprofessor der Erziehungswissenschaften führt dazu aus: „There`s too much theoretical and reflec-
tion-oriented talk in China in the past. [...] As I read Western papers, I see they all take methodology, empirical 
data seriously. Even their qualitative research is based on data. I think this paradigm is a challenge to Chinese 
scholars“ (vgl. Flowerdew 2009, 10). 
56 Ein chinesischer Linguistik-Professor beschreibt seine Erfahrungen so: „Even if it`s written in English, you may 
not get published, because they don`t believe you can do superior research, say, on Shakespearean Study. But a 
report on `Shakespeare study in China in the past five years` may get published, because they want to know the 
situation in China“ (vgl. Flowerdew 2009, 11). 
57 Aus den 80er Jahren stammen mehrere Aufsätze zur kontrastiven Analyse von zumeist grammatischen Phäno-
men in naturwissenschaftlichen Fachtexten (vgl. Sui 1984; Liang 1984; Zhang 1984; Xiao 1984), diese konzent-
rieren sich auf Übersetzungsprobleme auf der Wort-Ebene. Im Sammelband Deutsch a ls  Fach -  und Fremd-
sprache in  Ost -  und  Zentralasien  (Fluck 1996a) gibt es nur einen kontrastiv Deutsch-Chinesisch angelegten 
Beitrag (Wei 1996), jedoch auf Englisch.  
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Liang (1993, 155) thematisiert die Fremdheitsproblematik in der deutsch-chinesischen Fach-
kommunikation und führt aus, dass  
 
zunächst zu ermitteln [ist], wie diese Andersheit in einem konkreten Situationskontext als Fremdheit erlebt und 
interpretiert wird und wie die entstandene Fremdheit Kommunikationsbarrieren verursachen kann.  
 
Er sieht Fachsprache nicht nur als Wissensträger, sondern auch als Reflexion einer Kultur (Li-
ang 1993, 159). Für die Situation der Wissenschaft in der VR China der 1990er Jahre ließe sich 
beobachten, „daß die Modernisierung in wissenschaftlich-technischen Bereichen […] immer 
wieder gegen die historisch, gesellschaftlich, ideologisch, kurzum: kulturell tief verankerten 
Denktraditionen und Wertschätzungen […] stößt“ (Liang 1993, 162). Nur eine Annäherung an 
dieses Fremde  
kann dazu führen, geeignete sprachliche wie außersprachliche Mittel einzusetzen, um die Texthandlungen und -
daten soweit kompatibel zu machen, daß sie in den beiden Sprachkulturen kommunikativ und funktional vertretbar 
sind (Liang 1993, 169).  
 
In der universitären Deutschausbildung in der VR China ist Fachdeutsch eine wichtige Kom-
ponente des Studiums (vgl. u.a. Fluck 2007) mit längerer Wissenschaftstradition, jedoch gibt 
es in der Regel kein eigenes Curriculum dafür (vgl. Tian 2017, 151). So stellt Steinmetz (1996, 
2000) den Diplomstudiengang Fachdeutsch Technik  an der Zhejiang-Universität vor 
und weist darauf hin, dass  
 
die Linguistik sich bisher schwerpunktmäßig mit der Erforschung der schriftlich fixierten Formen von Fachspra-
chen befaßt hat und die mündliche Fachkommunikation als Forschungsgegenstand erst in den Anfängen steckt 
(Steinmetz 1996, 183).  
 
Deshalb ist die mündliche Sprachproduktion und -rezeption anhand realer Situationen ein wich-
tiger Bestandteil der Ausbildung in diesem Studiengang (Steinmetz 1996, 189ff). Steinmetz` 
(2000, 105) Plädoyer für eine Neuausrichtung von DaF in der VR China „an technikorientier-
tem Deutsch und bestimmten Fachsprachen […], an Vorbereitung auf die Teilnahme an der 
internationalen >>scientific community<<“, u.a. durch mehr Fachlektorate des DAAD an den 
Universitäten (Steinmetz 2000, 104), wurde bis jetzt kaum umgesetzt. In den vom Goethe-Insti-
tut China in Zusammenarbeit mit dem Herder-Institut Leipzig erarbeiteten aktuellen Lehrma-
terialien Deutsch für chinesische Kfz-Mechatroniker  (vgl. Heine 2016) werden auch 
Formen mündlicher Fachkommunikation wie die aktive Teilnahme an Fortbildungen und Mei-





Zhu (2006, 2010, 2012) befasst sich mit der Fachsprachenforschung innerhalb der chinesischen 
Germanistik, speziell an der Tongji-Universität. Unter den von ihm angeführten, kontrastiv an-
gelegten Magisterarbeiten an der Tongji-Universität finden sich überwiegend Arbeiten zur in-
terkulturellen Kommunikation in der Wirtschaft (Zhu 2010, 265ff), aber auch empirische Un-
tersuchungen zur Fachsprache u.a. der Architektur oder der Fachübersetzung (Zhu 2012, 56; 
Zhu 2006, 291).59  
Hinsichtlich der Beschäftigung mit Wissenschaftssprache sind weiterhin die Untersuchungen 
von Liang (1991, 1992) hervorzuheben. Durch seine oft zitierte, detaillierte Analyse deutscher 
und chinesischer wissenschaftlicher Rezensionen kann er zeigen, dass sich Unterschiede hin-
sichtlich des Textaufbaus finden (Liang 1991, 297). Auch führt Liang (1991, 304) aus, dass in 
den chinesischen Rezensionen seltener eine kritische Auseinandersetzung gezeigt wird: „Eine 
negative Bewertung, auch nur auf einen einzelnen Punkt gerichtet, gehört in der Regel nicht 
zum Hauptteil des chinesischen Rezensionstextes“. Die chinesische Maxime der Höflichkeit, 
so Liang weiter, sei der Grund für eine solche Bewertung einer wissenschaftlichen Publikation, 
denn „man [sollte] […] nicht nur an die Schwäche einer Arbeit denken, sondern vor allem an 
ihren zu schätzenden Wert“. Negative Bewertungen würden stattdessen eher am Ende des Tex-
tes, „durch regelhafte, ja fast stereotype Formulierungen“ (Liang 1991, 306) geäußert, „fast nie 
auf die ganze Arbeit, sondern immer nur auf einige negative Punkte bezogen“.60  
Zhao/Zeng (2013, 142) untersuchen, ob sich die von Liang festgestellten „sprachlich-kulturell 
bedingten Unterschiede dieser Textsorte nach 20 Jahren noch bestehen“ und stellen fest, dass 
sich die chinesische wissenschaftliche Rezension stark verändert hat (Zhao/Zeng 2013, 158). 
Sie beschreiben sowohl eine Zunahme negativer Kritik wie auch höhere Zahl an Meta-Infor-
mationen (Zhao/Zeng 2013, 159). Vor allem durch den internationalen wissenschaftlichen Aus-
tausch hat sich „die chinesische Wissenschaft an internationale Standards angepasst und die 
Kritikfähigkeit als eine der wichtigsten Wissenschaftsfähigkeiten anerkannt“. Die Bedeutung 
wissenschaftlicher Rezensionen in China ist aber geringer einzuschätzen als die wissenschaft-
licher Artikel, an deren Quantität auch in der VR China immer mehr wissenschaftliche Leistung 
gemessen wird (Zhao/Zeng 2013, 160).  
 
kfz-mechatroniker/0, Stand: 04.01.2017.  
59 Zhu (2003, 266) fordert eine kontrastive Beschreibung von Fachstilen in „Wort, Satz und Text“, ebenso eine 
„Bedarfsanalyse für Deutsch als Fach- und Fremdsprache“ (Zhu 2003b, 270) in China. Mit Ausnahme einer Arbeit  
(Jia 2003) gibt es in dem Sammelband (Zhu 2003a) zur Fachsprachenlinguistik, mit Schwerpunkt auf der VR 
China, keine kontrastiv angelegten Untersuchungen.  
60 Liang (1991, 289) untersuch jedoch nur ein kleines Korpus „aus je 8 deutschen und chinesischen Rezensions-
texten“ (Liang 1991, 289). Laut Hutz (2001, 125) ist eine starke, ungeschminkte, unpersönlich geäußerte Kritik 
ein typisches Merkmal deutscher wissenschaftlicher Rezensionen (im Vergleich zu amerikanischen). 
46 
 
Nicht empirisch belegt, sondern auf eigenen Beobachtungen beruhend, sind Liangs (1992) kon-
trastive Ausführungen zum kommunikativen Verhalten von Chines_innen und Deutschen in 
der Wissenschaft. Er thematisiert u.a. die Vermeidung direkter Kritik im chinesischen Wissen-
schaftsbetrieb (Liang 1992, 72) und die Praxis „von Bescheidenheit und Relativierung der ei-
genen Leistungen […] [, um] jeglicher kritischen Auseinandersetzung von vornherein vorzu-
beugen“.  
 
3.6.2 Studierende mit der L1 Chinesisch und Deutsch als fremde schriftliche 
Wissenschaftssprache61  
 
Das Verfassen einer wissenschaftlichen Hausarbeit, „in nahezu allen geisteswissenschaftlichen 
Studiengängen nach wie vor als Form des Leistungsnachweises fest verankert“ (Zhao/Stork 
2008, 112), beschreiben Zhao/Stork (2008, 113) als „Terra incognita“ für chinesische Studie-
rende: Wissenschaftliche Hausarbeiten existieren im chinesischen Wissenschaftsbetrieb nicht, 
auch das Aneignen des wissenschaftlichen Schreibens „erfolgt normalerweise autodidaktisch 
durch Nachahmung“. Mangels kulturvergleichender Untersuchungen wissenschaftlicher Texts-
orten erarbeiten Zhao/Stork (2008, 113ff) folgende Problemfelder beim Schreiben einer Haus-
arbeit: Textaufbau, Beschreibung und Bericht, Thesenbildung, Argumentation, Unterscheidung 
zwischen eigenen und fremden Meinungen sowie Sprache. Um die wissenschaftliche Schreib-
kompetenz chinesischer Lernender zu verbessern, schlagen Zhao/Stork (2008, 116) mehrere 
Maßnahmen wie kontrastive Untersuchungen zum Thema, didaktische Konsequenzen, verbes-
serte studienvorbereitende Kurse und ein höheres Bewusstsein für diese Problematik bei den 
Dozent_innen an deutschen Hochschulen vor.  
 
61 Weiterhin finden sich einige kontrastive Arbeiten über die schriftliche Performanz chinesischer Deutschlernen-
der, die im weiteren Sinne auf die wissenschaftliche Textproduktion bezogen werden können. Lehker (1997, 277ff) 
untersucht vier Aufsatzsorten im chinesischen Mittelschulunterricht und vergleicht sie mit den deutschen Äquiva-
lenten. Sie formuliert ebenso konkrete Konsequenzen für den DaF-Schreibunterricht für Chines_innen. Auch Ni 
(2001) vergleicht Lehrbücher für den erstsprachlichen Schreibunterricht an deutschen und chinesischen Oberschu-
len und stellt u.a. fest, dass in chinesischen Lehrwerken Zitiertechniken ebenso wenig wie Exzerpte oder Fachar-
beiten (Ni 2001, 137ff) systematisch geübt werden. Skiba (2008) zeigt durch einen Vergleich umfangreicher Text-
korpora, dass sich sowohl deutsche wie auch chinesische Studienanfänger_innen beim Schreiben stark an den 
schulisch vermittelten Aufsatzmustern (in Anlehnung an Lehker 1997) orientieren. Weiterhin schlussfolgert er, 
dass vor allem „die Setzung inhaltlich-thematischer Schwerpunkte kulturell tief verankert ist [während] [a]ndere 
Merkmale eigenkultureller Textmuster […] nicht beibehalten [werden]“ (Skiba 2008, 277). Die von ihm unter-
suchten Interimstexte fortgeschrittener chinesischer Deutschlerner_innen zeigen Überlagerungen der mutter- und 
fremdsprachlichen Aufsatzmuster. Ähnlich argumentiert auch Kong (2010) und erläutert typische Auffälligkeiten 
auf der Textebene. Kong (2010, 209) erklärt Referenzauffälligkeiten, textsyntaktische Auffälligkeiten, Koordina-
tionsfehler und unpassenden Textaufbau durch fehlendes Textsortenwissen bei den Lernern und fordert mehr Raum 
und Zeit für den Schreibunterricht (Kong 2010, 215), vor allem für ausführliche Selbst- und Partnerkorrektur. 
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Wiederholt fordert Zhao (2014, 203) mehr wissenschaftliche Schreibkurse an chinesischen Uni-
versitäten, denn die Texmusterkompetenz für deutsche wissenschaftliche Texte muss von chi-
nesischen Student_innen erst erworben werden (Zhao 2014, 201). So soll ein Korpus aus Ba-
chelorarbeiten aus allen 102 Germanistikabteilungen dazu dienen, „die Probleme der Ab-
schlussarbeiten hinsichtlich der Sprachhandlungen, der Textstruktur, des Sprachstils und der 
intertextuellen Verweise zu eruieren und interkulturell zu analysieren“ (Zhao 2014, 203).  
Nur erwähnt werden sollen die Besonderheiten im chinesischen Kulturkreis im Umgang mit 
geistigem Eigentum, die u.a. von Holtermann (2010) speziell für die VR China und Krekeler 
(2013) für internationale Studierende in Deutschland allgemein dargestellt werden.62 Die wis-
senschaftliche Beschäftigung mit Plagiaten stellt für den deutschsprachigen Raum noch ein 
Forschungsdesiderat dar (Jaworska 2015, 190).  
Seit wenigen Jahren existiert für den chinesischen Markt ein regionalspezifisches „Lehrbuch 
zum wissenschaftlichen Schreiben“ (Kong et al. 2009).63 In zehn Kapiteln führen die Verfasse-
rinnen kleinschrittig, anhand authentischer Texte von Student_innen der Nanjing- Universität, 
chinesische Studierende (im Haupt- oder Masterstudium) ins wissenschaftliche Schreiben ein.64 
Im achten Kapitel „Wissenschaftssprache und Redemittel“ (Kong et al. 2009, 137ff) werden 
Themen wie „Ich-Form“ (Kong et al. 2009, 139f.), der Einsatz von Passiv (Kong et al. 2009, 
140ff) oder Klarheit im Ausdruck (Kong et al. 2009, 147ff) behandelt und mehrere Seiten 
sprachliche Mittel angeboten. 
 
62 Eine etwas andere Sichtweise vertritt Gross (1988, 305): „Unsere wissenschaftliche Zitierweise ist wie kaum 
etwas anderes geeignet zu zeigen, wie sehr wie alle an Textsortenkonventionen gebunden sind, auch wenn sie zur 
wissenschaftlichen Leistung nur wenig beitragen“. Auch Gerbig (2003, 8) bemerkt im Vorwort eines Sammelban-
des zur Situation von DaF in Ostasien: „Dieser erste und umfassende Einblick […] ist sicher spannend genug, um 
gelegentliche Abweichungen von der Norm in der wissenschaftlichen Form der Beiträge zu tolerieren. Fußno-
ten, Quellenangaben und Belegtechniken sind ja westliche Standards geisteswissenschaftlichen Arbeitens, und das 
Fehlen derselben hier und da lässt insofern einen Blick zu auf kulturell und traditionell geprägte Unterschiede 
beim Verfassen wissenschaftlicher Texte. Nachhaltig bleibt bei dieser Bestandsaufnahme der Eindruck, dass der 
geballte Informationswert der chinesischen Beiträge insgesamt kleinere Unterschiede in der Form mehr als aus-
gleicht.“ 
63 1) Einführung zum wissenschaftlichen Arbeiten 2) Sich orientieren, recherchieren und planen 3) Effektives und 
kritisches Lesen 4) Die ersten Schritte beim Schreiben (Formalia) 5) Argumentation und Gliederung der Arbeit 6) 
Verfassen einer Einleitung 7) Methoden und Grundlage der Analyse 8) Wissenschaftssprache und Redemittel 9) 
Verfassen einer Zusammenfassung 10) Korrigieren und Überarbeiten (vgl. Kong et al. 2009). Jedoch finden sich 
keine Hinweise auf gesprochene Wissenschaftssprache, aber wie Rahn (2013, 170) an anderer Stelle anmerkt, 
„muss die Wissenschaftssprachforschung [für die gesprochene Wissenschaftssprache] noch neuere Erkenntnisse 
liefern, bevor daraus weitere didaktische Materialien entstehen können“. 
64Ob studentische Texte als Mustertexte geeigneter sind als Expertentexte wurde bisher kaum diskutiert. Hüttner 
(2007, 287) schlussfolgert nach einer Analyse studentischer Texte österreichischer Studierender (Englisch als L2), 
„that we can no longer assume that the models derived from expert writing are valid for students“. Nur wenige 
Studierende, so Hüttner (2007, 296) weiter, „will ever complete a full academic apprenticeship and become expert 
members […]. […], [they] remain recipients of expert genres, and producers of student genres“. Die angebotenen 
Redemittel in Kong et al. (2009) sind aber wiederum schriftnah und nicht aus den Beispieltexten entnommen.  
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Die Bedeutung des Englischen als internationale Wissenschaftssprache, und damit die Stellung 
des Deutschen und des Chinesischen, wird auch in der chinesischen Germanistik diskutiert (u.a. 
Qian 2008). Wei (2007, 232) führt an, dass z.B. an der Fudan-Universität von 2000 abonnierten 
Fachzeitschriften nur zwanzig (u.a. für Germanistik oder Medizin) auf Deutsch seien.65  
Völz (2016) untersucht in ihrer Dissertation den Erwerb und Gebrauch textorganisierender Aus-
drücke beim wissenschaftlichen Schreiben auch von drei chinesischen Studentinnen an der Uni-
versität Kassel. Die Kompetenz beim Formulieren textorganisierender Ausdrücke der chinesi-
schen Probandinnen charakterisiert sie (Völz 2016, 345) als „vorwiegend imitativ“, also auf der 
untersten Stufe des zugrunde gelegten Modells von Steinhoff (2007). Völz (2016, 363) be-
schreibt Ähnlichkeiten in der Sprachlern- und Schreibbiographie der chinesischen Teilnehme-
rinnen. Sie bescheinigt allen drei Probandinnen „ein für das wissen-schaftliche [sic!] Schreiben 
unzureichend entwickeltes allgemeinsprachliches Kompetenzniveau“ (Völz 2016, 363).  
 
3.6.3 Studierende mit der L1 Chinesisch und Deutsch als fremde mündliche 
Wissenschaftssprache  
 
In vielen Untersuchungen wird chinesischen Lernenden, vor allem jedoch von chinesischen 
Wissenschaftler_innen, eine Schwäche (Li 2014; Wang 2007b; Han 2006) in der mündlichen 
Kommunikation nachgesagt. Dies ist aber größtenteils nur episodenhaft geschildert und weder 
für Mündlichkeit im Allgemeinen noch für einzelne mündliche Gattungen im Speziellen empi-
risch untersucht. 
Mehrfach wurden die phonetischen Interferenzen zwischen Chinesisch und Deutsch erforscht 
(Andreas 2004; Hunold 2009a, 2009b). Hunold (2009b, 32) stellt fest, dass ein chinesischer 
Akzent im Deutschen als überdurchschnittlich negativ, als anstrengend, bewertet wird. Auch 
Andreas (2004, 38f.) beschreibt die Kommunikation zwischen Deutschen und Chines_innen als 
durch phonetische Fehler erheblich beeinträchtigt. Im Teil Mündlicher Ausdruck  in der 
TestDaF-Prüfung ist „eine unzureichende Phonetik“ (Zimmermann 2009, 75) der chinesischen 
Teilnehmer_innen oftmals ein Grund für eine niedrige Bewertung des Gesamteindrucks.  
Im chinesischen Bildungssystem hat die öffentliche Rede traditionell nur eine untergeordnete 
Rolle (Zhang 1991b, 156): So gibt es in der chinesischen Rhetorik-Tradition weder ein Lehr- 
und Regelwerk noch eine selbständige wissenschaftliche Disziplin (Zhang 1991b, 160). Tradi-
tionell wurde in China anstatt einer Wissenschaftssprache „eine übermäßig gehobene 
 
65 Die Tongji-Universität, als Ausnahme, mit einer traditionell engen Bindung zu Deutschland abonniert ein Viertel 
der Fachzeitschriften auf Deutsch (vgl. Wei 2007, 232). 
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Dichtungssprache gebraucht, um deren formal-gebundener Eleganz willen die inhaltliche 
Exaktheit und Detailliertheit manchmal vernachlässigt werden“ (Zhang 1991b, 161).  
Günthners (1993) grundlegende Arbeit über deutsch-chinesische Gespräche zeigt, dass Verste-
hensprobleme in der deutsch-chinesischen Kommunikation nicht nur lernersprachliche Ursa-
chen haben, sondern auch „im unterschiedlichen soziokulturellen Hintergrund und den damit 
verbundenen Wissens- und Erwartungsschemata begründet sind“ (Günthner 1993, 88).  In An-
lehnung an eine englischsprachige Untersuchung von Young (dazu vgl. auch Skiba 2008, 21ff) 
und durch eine eigene, umfangreiche Analyse interkultureller Gespräche schlussfolgert Günth-
ner (1993, 130): 
 
Chinesische SprecherInnen transferieren […] bestimmte, im Chinesischen präferierte Äußerungsstrukturen ins 
Deutsche und verwenden andere Kontextualisierungshinweise zur Signalisierung von Haupt- und Nebeninforma-
tionen, von gegebenen und neuen Referenten, unterschiedliche Techniken der Textkohäsion und der Signalisierung 
von Definitheit und Indefinitheit.  
 
Günthner beschreibt mehrfach die Gründe für die auffällige Benutzung von Sprichwörtern in 
der chinesischen Rhetorik (Günthner 1993, 204ff, vgl. auch Günthner 2001), gerade auch in der 
mündlichen Kommunikation (Günthner 1988a, 153), welche zwar „dem westlichen Originali-
täts- und Individualitätsfetisch kraß gegenüber“ (Günthner 1993, 227) stehen, aber für chinesi-
sche L1-Sprecher_innen Bildung und gute Erziehung signalisieren.66 Timmermanns (2005) 
Analyse der mündlichen Lernersprache chinesischer Germanistikstudierender bezüglich der 
Verwendung der Tempusformen zeigt ebenfalls eine starke Beeinflussung durch Transfer aus 
der L1.   
Han (2006) geht davon aus, dass Chines_innen „eine besondere Schwäche bei der mündlichen 
Kommunikation haben“ (Han 2006, 407), also „den Mund nur schwer aufmachen können“ (Han 
2006, 408). Auf der Grundlage von Fragebögenbeschreibt sie die Lern- und Lebenssituation 
chinesischer Lernender, aber nicht speziell von Studierenden, in Deutschland.67 Die von ihr 
beschriebenen Phänomene wie Angst vor Fehlern (Han 2006, 412), Passivität im Unterricht 
(Han 2006, 409f.) oder das Auswendiglernen als Lernstrategie (Han 2006, 413) untermauern 
die Stereotype des chinesischen Lernenden und bieten kaum Erklärungen oder Lösungen an.  
 
66 Auch wissenschaftliche Arbeiten werden „mit Sprichwörtern geschmückt, denn dies mache die Arbeit flüssiger 
und lockerer“ (Günthner 1988a, 153). Die Benutzung von Sprichwörtern als eine Referenz auf die eigene Kultur 
(Günthner 1993, 229) erklärt Günthner (2012) später als „doing culture“ (vgl. auch Hörning 2004), als „kulturelle 
Selbst- und Fremdpositionierung“ (Günthner 2012, 45) im Zeitalter der Globalisierung, zur Identifikation „als 
Mitglied der chinesischen Kulturgemeinschaft“ (Günthner 2012, 44). Eine ähnliche Beobachtung im Wissen-
schaftsbetrieb stammt von Jandok/Zhu (2011, 6) – hier bezeichnet sich eine Professorin während eines Vortrags 
auf einer internationalen Konferenz mehrfach als Chinesin oder benutzt „bei uns in China“. 
67 Es handelt sich um 100 vollständig ausgefüllte Fragebögen von chinesischen Deutschlernenden, die an Goethe- 
Instituten bzw. anderen Sprachschulen in Deutschland in den Jahren 2001-2002 Deutsch lernten (Han 2006, 410). 
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Wang (2007, 122) bescheinigt chinesischen Fremdsprachenlerner_innen ebenfalls Probleme 
bei der mündlichen Kommunikation, vor allem wegen 
 
mangelhafte[r] fachdidaktische[r] Kenntnisse[…] über kommunikative Ansätze, der Betonung des Sprachfunda-
ments in der Unterrichtspraxis, traditionelle[r] Vorstellungen der Lerner über das Fremdsprachenlernen, der unbe-
friedigenden Grundlagenforschung in der Pragmatik und der ungeeigneten Lernumgebung.  
 
Sie kann durch eine Analyse von Beratungsgesprächen und Diskussionen belegen, dass weniger 
die morphosyntaktische Ebene problematisch für chinesische Deutschlernende ist, sondern „die 
Fähigkeit im Sinne der Pragmatik zum angemessenen Sprachgebrauch in Funktion – in – Situ-
ation – in – Kontext – in – Kultur“ (Wang 2007, 125), also „die mangelhafte Verwendung […] 
von […] kommunikativen Strategien und Diskursstrategien“ (Wang 2007, 303).68 Gerade diese 
Kompetenzen jedoch sind für chinesische Auslandsstudent_innen wichtig, u.a. „um sich an das 
Studienleben im Ausland zu gewöhnen und an den Diskussionen der Seminare aktiv beteiligt 
sein zu können sowie das Studium mit Erfolg abzuschließen“ (Wang 2007, 82). Sie betont die 
Wichtigkeit empirischer Untersuchungen über mündliche Kommunikation gerade im DaF-Be-
reich für die VR China (Wang 2007, 126), um Lernende und Lehrende mit kommunikativen 
Strategien zu unterstützen (Wang 2009, 479), die aktuell im Unterricht und den entsprechenden 
Lehrwerken in China keine große Rolle spielen (Wang 2007, 303).  
Durch den oftmals praktizierten Frontalunterricht an chinesischen Universitäten (u.a. Tian 2017, 
129ff) ist auch der Deutschunterricht häufig lehrerzentriert und bietet wenig Gelegenheiten für 
die Studierenden, um ihre mündlichen Fähigkeiten zu verbessern. Hinzu kommt, dass viele chi-
nesische Dozent_innen Chinesisch als Unterrichtssprache verwenden (Tian 2017, 131), vor al-
lem um Grammatik oder Wortschatz zu erklären. Der Großteil der Unterrichtenden hat keinerlei 
„systematische pädagogische und fremdsprachendidaktische Ausbildung“ (Tian 2017, 130), 
sondern häufig nur einen einschlägigen philologischen Bachelor- oder Masterabschluss. Ein-
zeluntersuchungen wie von Tian (2017, 114) zeigen, dass sich die meisten chinesischen Stu-
dierenden im Fach Deutsch mehr Sprechübungen und Deutsch als Unterrichtssprache wün-
schen.  
Chen (2012, 52) belegt in einer longitudinal angelegten Untersuchung der Sprechfertigkeit von 
177 chinesischen Studierenden an der Universität Duisburg, dass sich die mündlichen Deutsch-
kenntnisse ihrer Proband_innen durch einen Deutschland-Aufenthalt nicht verbessern. Durch 
 
68 16 Beratungsgespräche und 8 Diskussionen mit chinesischen Deutschlernenden in Shanghai und Bremen sowie 
deutschen Studierenden in Hamburg (vgl. Wang 2007, 134) mit insgesamt vier Datensätzen, davon je zwei erst-
sprachliche (chinesisch und deutsch) und fremdsprachliche Sprachproduktion (deutsch von chinesischen Ler-
ner_innen in China und in Deutschland) (vgl. Wang 2007, 126f.). 
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Re-Tests der mündlichen DSH-Prüfung wird nachgewiesen (Chen 2012, 87), dass sich bei 75% 
der Teilnehmenden keine positive Entwicklung zeigt, während mehr als die Hälfte sogar 
schlechtere Ergebnisse erzielen. Chen (2012, 111ff) kann so empirisch belegen, dass die Ver-
besserung der Sprechfähigkeit ihrer Proband_innen im Zusammenhang mit der Benutzung von 
Deutsch in Fachgesprächen und ebenso von deutscher Fachliteratur steht (wie auch bei Bauer-
sachs et al. 1984). Dennoch bleibt für viele Chinesisch die Hauptsprache: als Fachsprache (Lek-
türe chinesischer Fachliteratur, Fachgespräche auf Chinesisch, vgl. Chen 2012, 109f.) wie im 
Alltag (Chines_innen wohnen meistens mit Chines_innen, vgl. Chen 2012, 117ff). Aus dieser 
Studie abgeleitete Forderungen beinhalten strategische Vorbereitungskurse auf akademische 
Kommunikationssituationen wie Prüfungen und Referate (Chen 2012, 179), am besten mit rein 
chinesischen Gruppen (Chen 2012, 185), ebenso wie eine engere Zusammenarbeit mit den Ost-
asienwissenschaften vor Ort (Chen 2012, 191). Die jeweilige Hochschule soll weiterhin aktiver 
auf die chinesischen Studierenden zugehen und sie über Angebote informieren (Chen 2012, 
192, auch 175; ebenso argumentiert Guan 2007, 215).  
Laut Li (2002, 16) haben die meisten chinesischen Student_innen in Deutschland keine Prob-
leme mit der Alltagssprache, sondern mit der Sprache im Hochschulkontext (Li 2002, 21): 70% 
der befragten Studierenden können Vorlesungen und Seminaren nur mit Schwierigkeiten folgen 
und 80% sehen die mündliche Diskussion mit Dozent_innen und Kommiliton_innen als Haupt-
problem.  
Casper-Hehne (2008) will mit der Analyse eines deutsch-chinesischen Fallbeispiels Impulse 
für eine verstärkte linguistische Beschäftigung mit mündlicher Wissenschaftskommunikation 
geben.69 Das u.a. von Mitschian (1991, 34ff) beschriebene Bild vom chinesischen Lernenden, 
und damit auch von chinesischen Wissenschaftler_innen, sei noch immer in der „europäische[n], 
außereuropäische[n] und insbesondere auch innerchinesische[n] Forschung“ (Casper-Hehne 
2008, 148) existent. Durch die exemplarische Untersuchung eines interkulturell geprägten Se-
minars zeigt Casper-Hehne, dass „die Akteure Handlungsspielräume nutzen, die es zulassen, 
dass sie sich trotz differenter kulturgeprägter Erfahrungen und Auffassungen aufeinander zu 
bewegen“ – die Basis interkulturellen Handelns, auch in der Wissenschaft (vgl. Casper-Hehne 
2008, 146). Sie warnt, in der Lehrer_innenausbildung oder bei der Erstellung von Lehrmateri-
alien nicht „vorschnell von der Kulturspezifik von Phänomenen […] und von kulturellen Mar-
kierungen in der Interaktion“ (Casper-Hehne 2008, 158) auszugehen.  
 
69 Eine fünfstündige Seminareinheit mit chinesischen Germanistikstudent_innen und einer deutschen Literaturdo-
zentin der Uni Göttingen an der Universität Nanjing, aus dem Jahre 2006. 
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Zhao/Stork (2007, 2008, 2009, 2010) beschäftigen sich mehrfach mit den Problemen chinesi-
scher Studierender in Deutschland, mit dem Fokus auf die mündliche Performanz in Seminaren. 
Sie beschreiben dabei eine „gewisse Angst oder Unsicherheit vor […] Seminaren“ (Zhao/Stork 
2010, 313). Die Gründe dafür seine nicht nur sprachlicher, sondern auch kultureller Art.70 Sie 
fordern eine bessere Studienvorbereitung schon in der VR China u.a. durch die Vermittlung 
bestimmter Sprachmittel der Wissenschaftskommunikation und das Darstellen bzw. Üben der 
Kommunikationsform Seminar (vgl. Zhao/Stork 2010, 318). 
Hunold (2009b, 31) sieht eine Verbindung zwischen der eher schwachen Ausspracheleistung 
chinesischer Deutschlernender und der prüfungsorientierten Organisation des Deutschstudiums 
vor Ort. So existieren kaum mündliche Prüfungsformate und die meisten Lehrenden sind nicht 
für Fehlerkorrekturen ausgebildet oder sensibilisiert: 
  
Der mündliche akademische Diskurs im Studium wird wie das Einüben mündlicher Sprachfertigkeiten in der chi-
nesischen Ausbildung bisher nicht oder nicht ausreichend gepflegt, weil Vorlesungen und Seminare, aber auch 
Sprachkurse mit starken lehrerseitigen Redeanteilen die üblichen Lernformen sind (Hunold 2009a, 58). 
 
Im Zusammenhang mit einer Ausspracheschulung muss der mündliche akademische Diskurs 
vor Ort ebenso wie eine stärkere interkulturelle Sensibilisierung westlicher Hochschulange-hö-
riger gefördert werden (Hunold 2009b, 38). Auch die befragten chinesischen Studierenden in 
Deutschland in Tians (2017, 119) Untersuchung finden, dass ihre Ausspracheprobleme die 
Kommunikation mit den deutschen Professor_innen behindern. Tatsächlich erwähnt jedoch 
keiner der befragten Professor_innen speziell Ausspracheprobleme, sondern eher die fehlende 
Sprachpraxis sowie ungenügende technische Deutschkenntnisse (Tian 2017, 120).  
Jandoks (2010) konversationsanalytische Studie über Besprechungeneines deutsch-chinesi-
schen Teams von DaF-Lehrenden an einer chinesischen Hochschule bietet Einblicke in inter-
kulturelle Planungsgespräche. Die Kategorie der Institution und die Kategorie der Nationalität 
(auch eigene Erstsprache) sind wichtige Referenzen im Planungsprozess (Jandok 2010, 208) 
und unterstützen Jandoks (2009, 213) Forderung nach interkulturellen Trainings auch im Hoch-
schulbereich.71   
 
70 Zhao/Stork (2010, 313f.) nennen hier u.a. Unterschiede im Sprachsystem und im Textaufbau (dazu auch aus-
führlicher in Zhao/Stork 2008, 113ff). Zhao/Stork (2010, 314ff) verweisen auf die unterschiedliche Ausbildungs-
tradition mit Frontalunterricht und auf das chinesische Konzept des Gesichts. Dazu vgl. auch Mitschian (1999, 
54), der u.a. die schulische Ausbildung als Grund für das oft beobachtete rezeptive Verhalten chinesischer Studie-
render anführt. 
71 Jandok (2010, 70f.) untersucht zehn Sitzungen einer Lehrerkonferenz (aus dem Jahr 2005/2006) mit insgesamt 
3:27h Planungssequenzen. Die Interaktionen chinesischer L1-Sprecher_innen wirken auf die deutschen L1-Spre-
cher_innen „emotional, […] durch prosodische und nonverbale Hervorhebungen, lexikalische Ausdrücke und bild-
liche Illustrationen“ (Jandok 2010, 208). Jandok (2010, 170) stellt fest, dass chinesische L1-Sprecher_innen auch 
direkt kritisieren, „was ihnen oft abgesprochen wird“. 
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3.6.4 Mündlichkeit und Schriftlichkeit im ostasiatischen Kulturkreis  
 
Einige Autor_innen (Jakobs 1999, 222; Coulmas 1986, 116) beschreiben kulturell beeinflusste 
Präferenzen für Schriftlichkeit bzw. Mündlichkeit, die sich auch auf die Rezeption und Produk-
tion in der wissenschaftlichen Kommunikation auswirken. Die Bedeutung und Konsequenzen 
dieser unterschiedlichen Voraussetzungen und Bezugssysteme in der Wissenschaftswelt wur-
den bisher kaum beachtet (vgl. auch Ehlich 2011, 119f.). So ist zwangsläufig die Lehre münd-
licher (Wissenschafts-)Kommunikation „abhängig davon, welchen Status mündliche Kommu-
nikation für die Lehrenden und die letztendlich all dies verantwortenden Institutionen [vor Ort, 
d.V.] hat“ (Forster 1997, 23). 
Die „Kulturen des chinesischen Schriftenkreises in Ostasien“ (Coulmas 1986, 116), vor allem 
China und Japan, werden gemeinhin als schriftliche Kulturen charakterisiert: „As far as aca-
demic society is concerned, however, the West seems much more verbally oriented than 
China“ (Nakayama 1984, 78). Gerade diese Besonderheit beeinflusst auch die jeweilige Wis-
senschaftskultur: 
 
One might say that the phonetic alphabets of the West represent auditory languages that are well suited to debate 
and conversation-centered argumentative scholarship, while Chinese ideographs are a visual language most useful 
for recording and retrieving documentary material (Nakayama 1984, 79).  
 
Im chinesischen Altertum – aber auch bis in die Gegenwart – existiert(e) eine geringe Wert-
schätzung der öffentlichen Rede in Politik und Bildung (Zhang 1991b, 156ff). 
Der mündliche Diskurs dagegen ist neben „dem Primat der Schriftlichkeit“ ein wichtiges Merk-
mal der deutschen Wissenschaftstradition (Venohr 2013, 59). Auch Ylönen (2003, 209) sieht 
an deutschen Universitäten (im Vergleich zu Finnland) eine größere Bedeutung mündlicher 
Prüfungen und mündlicher Kommunikationsfähigkeit. Diese einzelsprachlichen Besonderhei-
ten müssen im Fremdsprachenunterricht Lerninhalt sein (Coulmas 1986, 117f.). 
Aus einer anderen Perspektive sieht Jandok (2009, 214) im Kontext einer deutsch-chinesischen 
Universitätskooperation jedoch eine deutliche Präferenz für schriftliche Kommunikation bei 
den deutschen Dozent_innen, während ihre chinesischen Kolleg_innen mündliche Abmachun-
gen favorisieren. Shi (2003, 149) beobachtet in der wirtschaftlichen Zusammenarbeit zwischen 
Deutschen und Chines_innen ebenfalls eine Bevorzugung mündlicher Kommunikation bei Chi-
nes_innen, da dies schneller und effektiver sei. Schriftliche Abmachungen zwischen Geschäfts-
partnern oder Bekannten seien in China nicht üblich, sondern eher ein Zeichen mangelnden 
Vertrauens (Shi 2003, 150).  
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Der Faktor der kulturellen Präferenz von Mündlichkeit und Schriftlichkeit und dieser Einfluss 
auf die jeweilige Wissenschaftskultur wurden in der Forschungsliteratur bis jetzt aber weitge-
hend ausgeklammert und sollen auch hier nur in Ansätzen diskutiert werden. Die Untersuchun-
gen von Jandok (2009),Shi (2003) und Zhang (1991b) ermöglichen jedoch einen anderen Blick 
auf die sonst beschriebenen Stereotype chinesischer Lernender und Wissenschaftler_innen wie 
mangelnde Unterrichtsbeteiligung (Zhao 2007, 170) und Passivität (Zeilinger 2006, 6f.), Prob-
leme beim mündlichen akademischen Diskurs (Hunold 2009a) oder wenig genutzte mündliche 




4. Mündliches Präsentieren in der Wissenschaft  
 
Für Dannerer/Fandrych (2012, 4) ist Präsentieren  allgemein „eine >>Darbietung<< von In-
halten vor einem Publikum“. Auch Berkemeier/Pfennig (2015, 544) verstehen unter mündli-
chem Präsentieren „Vortragen, Referieren, Rezitieren, mündliches Zusammenfassen, Darstel-
len etc.“.72  
Obwohl Präsentationen im Wissenschaftsbetrieb allgegenwärtig sind, wurden sie bisher kaum 
linguistisch untersucht (Lobin 2007, 67). Die Multimodalität wissenschaftlicher Präsentationen 
wird als grundlegende Eigenschaft beschrieben,  
 
d.h. eine simultane Ko-Präsenz unterschiedlicher kommunikativer Elemente wie gesprochener und geschriebener 
Sprache, Gestik und Mimik des Präsentators, diverser Visualisierungen auf den projizierten Folien sowie Film- 
und Tondokumenten (Dynkoska et al. 2012, 40).  
 
(Wissenschaftliche) Vorträge werden durch eine nicht vorhandene räumliche Distanz charak-
terisiert, durch den direkten Kontakt zwischen Produzent_innen und Rezipient_innen und die 
generelle Möglichkeit, dass die Reaktion der Hörer_innen nach einer bestimmten Zeit (also in 
der Diskussion) (Prokop 1990, 41) oder direkt nonverbal (Kadow 1990, 79) erfolgt.73 Bei Vor-
trägen unterbleibt ein ständiger Sprecher_innenwechsel, der eigentlich als ein Merkmal münd-
licher Kommunikation gesehen wird, denn dies „würde eine zusammenhängende Darstellung 
erschweren“ (Kadow 1990, 79). Die Rollen von Sprecher_innen und Hörer_innen sind gerade 
bei wissenschaftlichen Präsentationen genau festgelegt: 
 
Die Anwesenheit des Sprechers als Merkmal mündlicher Kommunikation bewirkt, daß sich der Text mit der Per-
sönlichkeit des Autors verbindet; vom Sprecher wird erwartet, daß er sich der kommunikativen Aufgabe unterord-
net und die Aufmerksamkeitsverpflichtung nicht mißbraucht. Das bedeutet, daß er ein wissenschaftliches Problem 
in den Mittelpunkt seiner monologischen Ausführungen stellt, das sich in den Kommunikationszusammenhang 
der relativ stabilen institutionellen Gruppe einordnen muß […]. Die Hörer sind ihrerseits im institutionellen Rah-
men zu einer entsprechenden Sinnzuweisung durch konzentriertes Zuhören verpflichtet (Kadow 1990, 79).  
 
Wissenschaftliche Präsentationen sind zu einem gewissen Grad vorbereitet (Dannerer/ 
Fandrych 2012, 5) und werden dann, in Abhängigkeit von den Redenden und der Situation, 
mehr oder weniger frei vorgetragen: 
 
72 Zu den Begriffen Präsentieren bzw. Präsentation, Referat und Vortrag siehe unten.  
73 Brommer (2018, 19) sieht wissenschaftliche Präsentationen als Realisierungsform „(1b) Experten-
Kommunikation mündlich, z.B. Tagungsvortrag“. Studentische Präsentationen ordnet sie, zwar bloß implizit, nur 
bedingt dem Handlungsbereich Wissenschaft zu.  
Prokop (1990, 40) erstellt eine Typologie mit „5 Stadien zwischen mündlichen und schriftlichen Texten“, die, für 
wissenschaftliche Vorträge durchaus interessant, zwischen mündlich geäußerten Texten „ohne schriftliche 
Vorlage“, mit Stichpunkten, mit Notizen mit ganzen Sätzen bis hin zu Übereinstimmung mit gedruckten Vorlagen 




In der Differenz zwischen Konzept oder Manuskript und tatsächlich realisierter Rede zeigt sich die spezifische 
sprachliche Performativität einer wissenschaftlichen Präsentation (Lobin 2007, 68).  
 
Damit ein (wissenschaftlicher) Vortrag als ein gelungenes Kommunikationsereignis gilt, ist es 
notwendig, dass sich der Vortragende auf den Wissensstand der Rezipient_innen einstellt 
(Kadow 1987, 14). Durch die Organisation des Textes und gewisse Hilfen (Folien, Handouts 
etc.) wird der Rezeptionsprozess unterstützt, denn „die Nichtwiederholbarkeit der Rezep-
tion“ (Kadow 1987, 16) als Merkmal der Mündlichkeit erschwert gerade bei komplexen The-
men, wie in wissenschaftlichen Präsentationen erwartbar, das Verstehen.  
In der Ratgeberliteratur zu (studentischen) Präsentationen finden sich eher allgemeine Hinweise 
zur sprachlichen Ausgestaltung: Eine Präsentation sollte kurz, prägnant und verständlich sein 
sowie „anregende Zusätze“ (Degenhardt/Mackert 2007, 259) wie z.B. Anekdoten enthalten. 
Charakteristika gesprochener Sprache wie Reduzierungen oder Ellipsen sind jedoch, soweit es 
erste Forschungsergebnisse dazu gibt, auch in wissenschaftlichen Vorträgen professioneller L1-
Sprecher_innen (Meißner 2016, 180) wie auch studentischer L1-Sprecher_innen (Fandrych et 
al. 2014b, 149) belegt.  
 
4.1 Das Studentische Referat als kommunikative Gattung 
 
Wissenschaftliche Präsentationen und speziell auch studentische Referate werden in der For-
schungsliteratur entweder als eigenständige Textsorte  (Lobin 2007, 81; auch Venohr 2008, 
306; Petkova-Kessanlis 2014; Klinger 2010, 15) oder aber als eine kommunikative Gattung  
(Degenhardt/Mackert 2007) beschrieben.  
Die Entscheidung, ob jegliche Arten wissenschaftlicher Vorträge als Gegenstand der Text- oder 
aber der Gesprächslinguistik zu betrachten sind, wird in der Forschungsliteratur nicht eindeutig 
getroffen. Aktuell wird ein Ansatz favorisiert, der in Erweiterung der konzeptionellen Münd-
lichkeit und Schriftlichkeit, mündliche monologische Texte der Textlinguistik zuordnet, prin-
zipiell dialogisch angelegte Texte jedoch der Gesprächslinguistik (vgl. Zhao 2018, 7).  
So wird aber z.B. eine Predigt als Textsorte gesehen, als „konzeptionell schriftliche Sprachkon-
stitution in mündlicher Form“ (Zhao 2018, 7). Chats im Internet dagegen werden nicht als Ge-
genstand der Textlinguistik betrachtet. Die Einordnung studentischer Referate als schriftlich 
konzipierte und mündlich vorgetragene, überwiegend monologische – aber in der obligatorisch 
anschließenden Diskussion durchaus mit dialogischen Anteilen – Texte (vgl. Gutenberg 2000, 
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584) in ein solches Raster kann nur erfolgen, wenn „sowohl die Kommunikationssituation in-
klusive der medialen Träger als auch die Versprachlichungsstrategien in Betracht gezogen wer-
den“ (Zhao 2018, 7).  
In Anlehnung an das Gesagte und an u.a. Fandrych/Thurmair (2011, 26), Günthner (2007), 
Degenhardt/Mackert (2007) und Schnettler et al. (2007) sehe ich das Studentische Referat  
als kommunikative Gattung.74   
Die Bezeichnung Studentisches Referat  (vgl. Guckelsberger 2005, 56) ist in dieser Arbeit 
die im universitären Alltag typische Gattungsbezeichnung für die geplante Aufbereitung von 
schriftlich vorliegendem Wissen durch Student_innen für die anderen Studierenden (vgl. 
Grzella/Plum 2018, 28) in einem Seminar o.ä. an einer Bildungseinrichtung, wie an einer Uni-
versität oder Hochschule. Venohr (2004, 141) spricht sogar davon, dass in der Veränderung der 
Begriffsbezeichnung Referat  zu Vortrag  der „Übergang von studentischer zur wissenschaft-
lichen Fachkommunikation“ deutlich wird.  
Ähnlich wie von Schnettler et al. (2007, 18) für PowerPoint-Präsentationen beschrieben, sehe 
ich Referat  als „eigene alltagssprachliche Gattungsbezeichnung“, die sich also durchaus von 
der Gattung Präsentation  bzw. Vortrag  unterscheidet (vgl. auch Grzella et al. 2018, 4). In 
dieser Arbeit benutze ich aus praktischen Gründen (wie der Lesbarkeit) jedoch die Bezeichnung 
Studentische Präsentation und Studentischer Vortrag als Synonyme für Studenti-
schen Referat .75  
Die meiner Arbeit zugrunde liegende „Typologisierung von Arten mündlicher Interaktion (bei 
zeitlicher Kopräsenz von Sprecher und Hörer)“ (Stein 2011a, 17) als kommunikative Gattungen 
geht ebenfalls davon aus, dass kommunikative Gattungen musterhaft geprägt sind, um spezifi-
sche kommunikative Aufgaben und Probleme zu bewältigen. In diesen kommunikativen Vor-
gängen werden „bestimmte sprachlich-kommunikative Elemente zusammengefügt und [sind] 
in ihren Anwendungsmöglichkeiten vorgezeichnet“ (Günthner 2007, 375). Kommunikative 
Gattungen bieten so Produzent_innen wie Rezipient_innen einen „Orientierungsrah-
men“ (Günthner 2007, 376), da „bestimmte syntaktische Muster, bestimmte Wörter und Phra-
sen, bestimmte Abfolgestrukturen und bestimmte Teilnehmer […] erwartbar“ (Imo 2013, 84) 
sind. Diese Musterhaftigkeit lässt sich auf den drei Ebenen Binnenstruktur , situative bzw. 
 
74 Zu einigen Problemfeldern des Gattungsbegriffs, wie die Nähe zum Begriff Literar i sche  Gat tung  oder auch 
die Reichweite des Begriffs (ganze Gespräche, aber auch nur kleine Formen wie Sprichwörter) siehe ausführlich 
Stein (2011a, 18ff).  
75 Esselborn/Wintermann (1980, 72) unterscheiden zwischen Refera t  und Referat  über  ein  Buch . Die Son-
derform Refera t  über  ein  Buch  meint das studentische Referat, welches nicht nur den Inhalt eines Buches 
kurz zusammenfassen soll. Für Schnettler et al. (2007, 19) sind Präsentationen „audiovisuell unterstützte Vorträge, 
in denen nicht nur geredet, sondern in denen vor allem auch etwas gezeigt [Hervorhebung im Original] wird“. Vgl. 
auch Guckelsbergers (2005, 61f.) Unterscheidung von studentischem Referat und wissenschaftlichem Vortrag. 
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interaktive Realisierungsebene  und Außenstruktur  (in Anlehnung an Stein 2011a, 17 
und Günthner 2007, 376f.) analysieren.  
Ich schließe mich der Meinung von Degenhardt/Mackert (2007, 250) an, dass trotz einer all-
tagssprachlich weit verbreiteten Bezeichnung von Referat  bzw. Präsentation  „relativ unge-
klärt [ist], was diese Gattung ausmacht, d.h. durch welche spezifischen Formen und Merkmale 
sie sich auszeichnet“. Hier sollen deshalb die verschiedenen Ebenen der kommunikativen Gat-
tung Studentisches Referat  in Bezug auf bisherige Forschungsergebnisse beschrieben wer-
den. 
 
a.) Die situative bzw. interaktive Realisierungsebene studentischer Referate, also 
„jene Phänomene, die den interaktiven Kontext des dialogischen Austauschs […] und 
die Sequentialität von Äußerungen betreffen“ (Günthner 2007, 376) wird bisher nur ver-
einfacht dargestellt. Eine Dreiteilung in Einleitung, Hauptteil und Schluss wird von 
mehreren Autoren (Saberi 2014, 168; Centeno Garcia 2007, 34) und auch in Lehrwerken 
angenommen. Ebenso wird die anschließende, dialogisch aufgebaute Diskussion als ob-
ligatorisch angesehen (Venohr 2004, 143). Wie aber die einzelnen Teile strukturell ge-
gliedert sind, ist bisher kaum empirisch untersucht (mit Ausnahme von u.a. Guckelsber-
ger 2005).   
b.)  Die Außenstruktur der kommunikativen Gattung Studentisches Referat , d.h. die 
Einbettung „in größere gesellschaftliche Strukturen“ (Imo 2013, 86) wie Schule und 
Universität sowie die unterschiedlichen Funktionen können auf der Grundlage verschie-
dener wissenschaftlicher Publikationen differenziert beschrieben werden.  
      Mündliches Präsentieren ist schon an Schulen in Deutschland üblich (Danne-
rer/Fandrych 2012, 7) und wird in den Bildungsstandards als grundlegend angesehen 
(Berkemeier 2009, 2): Vor allem das Üben unterschiedlicher Fertigkeiten (Danne-
rer/Fandrych 2012, 4) sowie die Steigerung des Redeanteils der Lernenden bzw. Schü-
ler_innen oder Student_innen (Berkemeier/Pfennig 2015, 544) werden als positiv her-
ausgestellt. An deutschen Universitäten ist studentisches Präsentieren dann ein üblicher 
Teil eines, vor allem geistes- oder sozialwissenschaftlichen, Studiums (Guckelsberger 
2005, 11).76 Referate werden der „studien- und ausbildungsbezogene[n] Ebene“ der 
 
76 Bei vielen deutschen wie auch internationalen Student_innen ist das Halten eines Referates eher unbeliebt, da 
die Vorbereitung sehr zeitintensiv ist und „komplexe mentale und sprachliche Handlungen [Hervorhebung 
i.O.]“ erfordert (Guckelsberger 2005, 11). Aber auch die Einstellung Lehrender zu studentischen Referaten sind 
ambivalent, vor allem durch deren unberechenbare wechselnde Qualität (Sader et al. 1973). Zu aktuellen Anlei-
tungsbüchern zum wissenschaftlichen Präsentieren siehe u.a. Lobin (2012) und Grzella et al. (2018).   
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universitären Wissenschaftssprache (Venohr 2008, 308) zugeordnet, gelten also auch 
als eine Übungsform des wissenschaftlichen Vortrags. Studentische Referate werden 
häufig als Vorbereitung einer Hausarbeit, aber auch als eigenständige Leistung und sel-
tener als Ergebnispräsentation im wissenschaftlichen Umfeld eingesetzt (Grzella/Plum 
2018, 28). Als „standardisierte […] Text(sort)e[…] mit institutioneller Bin-
dung“ (Venohr 2008, 306) zeigen sich hier „durch Wissensunterschiede bedingte Rol-
lenverhältnisse stärker“. Venohr (2004, 143) spricht an anderer Stelle gar von einer „dis-
kursive[n] Asymmetrie“.  
            Die dem studentischen Referat zugewiesene „zentrale, historisch gewachsene Stellung 
im Seminaralltag“ (Centeno Garcia 2007, 26) wird jedoch durch sich verändernde Stu-
dienordnungen und Studienanforderungen zunehmend differenzierter gesehen. 
            Dem studentischen Vortrag werden in der Forschungsliteratur mehrere, unterschiedli-
che Textfunktionen zugeordnet. Die „fachliche und [Hervorhebung i.O.] wissenschafts-
methodische Qualifizierung“ (Guckelsberger 2005, 255) gilt als Ideal-Funktion, um 
„Vermittlung, Verständlichmachen [sic!] und Verankerung von Kenntnissen [zu] errei-
chen“ (Bopst 1991, 298). Damit ist gemeint, dass die Studierenden sich aktiv Lehrin-
halte aneignen und sich im Anschluss auch der Kritik der Dozent_innen und Kommili-
ton_innen stellen, häufig als Grundlage eines Scheins im Mittelpunkt der Hochschuldi-
daktik. Dazu zählt aber auch das Üben des Vortragens an sich (Brumme/Rambow 1993, 
289; auch Ribeiro-Kügler 1997, 26). Für die meisten Dozent_innen ist der "Erwerb wis-
senschaftlicher Herangehensweisen und Ausdrucksformen" die grundlegende Funktion 
studentischer Präsentationen, so erwarten sie auch eine Lernkurve, eine „wachsende 
Professionalität“ (Centeno Garcia 2007, 107). Erst im Laufe des Studiums wird übli-
cherweise von den Student_innen die notwendige Professionalisierung dafür erworben, 
denn sie sind zu Beginn „fachlich und wissenschaftsmethodisch noch nicht ausreichend 
qualifiziert, um die für ein Referat notwendigen Handlungen durchzuführen“ (Guckels-
berger 2005, 255; auch Grzeszczakowska-Pawlikowska 2010, 194). Studierende dage-
gen sehen Referate häufig als „zentrales Mittel der Informationsvermittlung“ (Centeno 
Garcia 2007, 74) an.  
c.) Aus Ermangelung an deutschsprachigen Korpora wurde die Binnenstruktur  der Gat-
tung Studentisches Referat , d.h. konstitutive verbale und nonverbale Elemente, bis-
her nur in Ansätzen untersucht (Lobin 2009, 14f.) – es fehlen u.a. empirisch abgesicherte 
Erkenntnisse zur Struktur studentischer Vorträge (als Ausnahme siehe wiederum u.a. 
Guckelsberger 2006) sowie zur sprachlichen Ausgestaltung. Über den Einsatz des 
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Programms PowerPoint in wissenschaftlichen Präsentationen gibt es eine breiter aufge-
stellte Forschungsliteratur (vgl. Dynkoska et al. 2012; Schnettler/Knoblauch 2007; 
Lobin 2009). 
In der Regel werden Referate, graduell unterschiedlich in Abhängigkeit von der Kom-
munikationssituation und auch dem Vortragenden, als mündlich realisierte schriftkon-
stituierte Texte (Gutenberg 2000, 584) dargestellt. Aus dieser oft betonten Nähe zur 
Schriftlichkeit, so verweist auch Mehlhorn (2005, 52) bei der Gliederung von Referaten 
auf die schriftlichen Textsorten Exzerpt bzw. Hausarbeit,  entstehen aber m.E. ge-
rade für internationale Studierende Probleme, die sich auch in meiner Untersuchung 
zeigen (vgl. auch Venohr 2013, 62). 77 
Erste qualitative korpusbasierte Analysen studentischer Präsentationen (L1 Deutsch) 
können einen bisher nur angenommenen hohen Anteil typisch gesprochensprachlicher 
Merkmale (vgl. u.a. Mehlhorn 2005, 56) bestätigen (Fandrych et al. 2014b, 149).78 
Ebenso scheinen bestimmte Formulierungsmuster bei unterschiedlichen sprachlichen 
Handlungen wie Positionierung bzw. Kommentierungen zum Forschungsstand beim 
wissenschaftlichen Präsentieren obligatorisch zu sein (Fandrych et al. 2014b, 142). Der 
Einsatz (sprachlicher) Routinen bei studentischen Referaten wird differenziert gesehen, 
so sprechen sich Grzella et al. (2018, 5) dafür aus, „vorhandene Muster zu kennen und 
diese in ihren Varianten und ihrer Wirkung einschätzen zu können“. Jedoch wird ein 
intendiertes und fundiertes Abweichen von eben diesen Mustern positiv bewertet.  
 
Die durch diese Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse zu studentischen Referaten, beson-
ders bezüglich der Binnenstruktur, sollen am Ende der Arbeit in eine aktualisierte Gattungs-
beschreibung einfließen (siehe Kapitel 9.6).  
Laut Günthner/König (2016, 186) ist es „offenkundig, dass unterschiedliche kulturelle Gruppen 
ihre kommunikativen Probleme teilweise unterschiedlich lösen“. Günthners (u.a. 2001, 21ff) 
 
77 Gutenberg (2000, 576) ordnet Referat als „mrskT im engeren Sinne“ dem „Elocutio-Typ I“ zu, d.h. als ein „von 
einem Redenschreiber verfasste[r] Redetext, den der Auftraggeber in einer einmaligen Redesituation vorträgt“. 
Auch Kongressvorträge bzw. Fachvorträge (Gutenberg 2000, 583) werden dem Typ I zugeordnet. In einigen, meist 
älteren Publikationen wird Referat verstanden als die Kombination von studentischem Vortrag und vor allem 
schriftlicher Ausarbeitung, also eine schriftliche Textsorte. So spricht Hermanns (1980) konsequent vom Refe-
rateschreiben  und auch Eßer (1997) beschäftigt sich mit wissenschaftlicher Schreibdidaktik ausgehend vom 
deutschen  Referat . Auch Heinemann (2000a, 706f.) bezeichnet Referate als „studentische[…] Schrift-Texte“. 
Auf die gemeinsame Behandlung von Referat und wissenschaftlichem Schreiben in einschlägigen Ratgebern weist 
auch Venohr (2013, 62) hin. In meiner Arbeit soll Referat immer mündliches s tuden tisches  Referat  bedeu-
ten. 
78 Auch wissenschaftliche Vorträge professioneller L1-Sprecher_innen weisen Charakteristika gesprochener Spra-
che auf, wie reduzierte oder elliptische Formen (Meißner 2016, 180).  
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oft zitierte Darstellung von kulturellen Unterschieden bei der Realisierung kommunikativer 
Gattungen könnte  auch bei der Gattung Studentisches Referat eine Rolle spielen. 79  
 
4.2 Mündliches Studentisches Präsentieren in der DaF-/DaZ-Forschung 
 
Mündliches Präsentieren in der Wissenschaft wurde im Zusammenhang mit Deutsch als Fremd-
sprache nur vereinzelt und mit sehr unterschiedlichen Fragestellungen untersucht.80 Mündliche 
Präsentationen sind durch das jeweilige soziokulturell geprägte Wissenschaftsverständnis 
(Klinger 2010, 15) und durch, wie bereits mehrfach ausgeführt, eine Positionierung zwischen 
Mündlichkeit und Schriftlichkeit, zwischen Professionalisierung und Professionalität und zwi-
schen kultureller Prägung und Individualität besonders beeinflusst (Klinger 2010, 12ff; auch 
Guckelsberger/Stezano Cotelo 2004, 447).  
Im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (GER) (in Anlehnung an Dannerer/Fandrych 
2012, 8) wird schon für das Niveau B1 unter dem Stichwort „Vor Publikum sprechen“ beschrie-
ben, dass eine  
 
vorbereitete unkomplizierte Präsentation zu einem vertrauten Thema aus seinem/ihrem Fachgebiet […] so klar 
vor[ge]tragen [werden kann], dass man ihr meist mühelos folgen kann, wobei die Hauptpunkte hinreichend präzise 
erläutert werden. 
 
Ein, wie oben definiertes, studentisches Referat ist dann eher den Anforderungen auf dem Ni-
veau C1 zuzuordnen, die wie folgt beschrieben werden (zitiert nach Dannerer/Fandrych 2012, 
8):  
 
• Kann ein klar gegliedertes Referat halten, flexibel auf Fragen eingehen und mit den Kolleginnen und 
Kollegen über spezielle Aspekte diskutieren. 
 
79 a.) Eine „Sprechstunde bei einem deutschen Hochschulprofessor“ beschreibt Günthner (2001, 22f.) als 
„Nicht-Verfügen über die betreffende Gattung“ für chinesische Studenten, die deshalb u.a. Probleme hinsicht-
lich Zeit, Ort, Rollen, Beginn und Schluss hätten (dazu ausführlicher Günthner/König 2016, 187ff). 
b.) Als besonders problematisch charakterisiert sie „[k]ulturell unterschiedliche Realisierungsformen scheinbar 
gleicher Gattungen, wie kulturelle Unterschiede bei wissenschaftlichen Vorträgen, bei universitären Prüfungs-
gesprächen“ (Günthner 2001, 18).  
c.) Weiterhin erwähnt Günthner (2001, 24) die Möglichkeit „[u]nterschiedliche[r] Funktionen und Bewertungen 
scheinbar gleicher Gattungen“, wie die Verwendung von Sprichwörtern im akademischen Kontext von Chi-
nes_innen (Günthner 2001, 26; Günthner 1988a, 153; auch 1993, 224ff).  
d.) Abschließend kann es auch zu „Hyperkorrekturphänomene[n] bei der Aktualisierung kommunikativer Gattun-
gen“ kommen, die in der Regel durch interkulturelles Vorwissen jeglicher Art entstehen: so versuchen chinesi-
sche Student_innen direkt zu sein, „ohne jedoch den für die jeweilige kommunikative Gattung adäquaten `Di-
rektheitsstil` im Deutschen zu erreichen“ (Günthner 2001, 26). 
80 Dazu vgl. u.a. Guckelsberger (2005); Centeno Garcia (2007); Guckelsberger/Stezano Cotelo (2004); Petkova-
Kessanlis (2014); Grzeszczakowska-Pawlikowska (2010); Klinger (2010); Bopst (1991); Rieger (1984); Ribeiro-




• Kann auf den Hinweis, dass z.B. der Aspekt >>Handlungsorientierung<< im Referat noch zu unklar ge-
blieben sei, vom vorbereiteten Manuskript abweichen und anhand konkreter Beispiele auf diesen Aspekt 
näher eingehen.  
 
Diese Anforderungen seien jedoch „Idealvorstellungen (europäischer) muttersprachlicher Prä-
sentationskompetenz und können teilweise vielleicht etwas abschreckend wirken“ (Danne-
rer/Fandrych 2012, 8). Vor allem die beschriebene Fähigkeit, auf unfreundliche Fragen reagie-
ren zu können, ist für Dannerer/Fandrych (2012, 8) „stark an (mittel-)europäischen Konventio-
nen orientiert“.  
Obwohl das Referat als prototypische Textsorte (laut Petkova-Kessanlis 2014, 177) der Hoch-
schulkommunikation in Deutschland gilt und „[m]ündliche Ausdrucksfähigkeit und die Ent-
wicklung von Redekompetenz […] mittlerweile einen wesentlichen Leistungsnachweis“ (Hoff-
mann 2009, 45) darstellen, sind studentische Präsentationen in vielen Ländern nicht üblicher 
Teil der universitären Lehre, auch nicht „im Rahmen germanistischer (deutschsprachiger) Stu-
diengänge“ (Petkova-Kessanlis 2014, 177; auch Ribeiro-Kügler 1997, 127; Guckelsberger 
2005, 52). 
Aus einer Umfrage des TestDaF-Instituts (vgl. Marks 2015, 24) unter internationalen Studie-
renden in Deutschland ist zu ersehen, dass mündliche Präsentationen als Grundlage eines Leis-
tungsscheins sehr verbreitet sind. Unter den in dieser Untersuchung von Student_innen wie 
Dozent_innen angegebenen zehn häufigsten Sprechhandlungen an deutschen Hochschulen 
taucht PRÄSENTIEREN jedoch nicht explizit auf. Von Dozierenden wird VORTRÄGEN/ 
VORLESUNGEN FOLGEN/ZUHÖREN als wichtigste Sprechhandlung angeführt (Marks 
2015, 24).  
In einer von Casper-Hehne (2004, 61) durchgeführten Befragung von 150 internationalen Stu-
dierenden an der TU Braunschweig wiederum gilt „Referate halten“ als schwierigste „Text-
sorte“81. Auch in Bedarfsanalysen an den Universitäten Leipzig und Bochum gaben „fast alle 
ausländischen Studierenden an, Angst vor mündlichen Referaten zu haben“ (Mehlhorn 2005, 
52).82 Claußen (2009, 118) berichtet auf der Grundlage von Einzelstudien mit internationalen 
Studierenden und aus ihren eigenen Erfahrungen in Studienstrategiekursen von einer „wechsel-
seitige[n] Beziehung vom Halten von Referaten und einer sicheren Beteiligung in Lehrveran-
staltungen sowie einer höheren Selbstsicherheit in der Bewältigung studienbezogener Aufgaben 
generell“. 
 
81 Übernahme der Begrifflichkeiten, wie Textsorte, aus dem Original.  




Ein Großteil der internationalen Student_innen wird jedoch in Deutschland erstmals mit dieser 
Gattung konfrontiert und kann muttersprachliche Textmuster nur bedingt umsetzen (Centeno 
Garcia 2007, 57). Diese unzureichende akademische Textkompetenz in der eigenen L1 wird 
von einigen Autor_innen auch als Hauptursache für Probleme in der fremden Wissenschafts-
sprache Deutsch angesehen (u.a. Baumann 2009, 87). Das Referat „als spezielle universitäre 
Kommunikationsform“ (Venohr 2004, 131) sollte deshalb Bestandteil des Unterrichts Deutsch 
als fremde Wissenschaftssprache sein und auch in den studienvorbereitenden DSH-/TestDaF-
Prüfungen abgefragt werden (Venohr 2004, 147).  
Die „sprachliche Modalität [Hervorhebung i.O.]“ (Dynkoska et al. 2012, 40) wissenschaftli-
cher Präsentationen, also „alle Elemente des mündlichen Vortrags“ (Dynkoska et al. 2012, 40), 
werden im DaF-Unterricht bereits thematisiert. Häufig besitzen Lerner_innen aber dennoch 
keine konkreten Vorstellungen darüber, was genau Sprechfertigkeit u.a. in Bezug auf studenti-
sche Referate oder Präsentationen bedeutet und wie diese zu erlangen ist (Hoffmann 2009, 46). 
Nur in einigen DaF-/DaZ-Lehrwerken werden die Prozesshaftigkeit und Besonderheiten einer 
Präsentation bzw. eines Referats ausführlicher thematisiert, obwohl Präsentieren an sich in vie-
len Mittel- und Oberstufenlehrwerkenbehandelt wird (Berkemeier/Grundwürmer 2012, 16).83  
Ebenso müssen der Übungscharakter bzw. die Funktionalität eines Referats vor allem interna-
tionalen Studierenden nahe gebracht werden (Hermanns 1980, 601), denn sonst kommt es wie 
so häufig dazu, dass der Referent durch Zitate und Überarbeitungen ein „derart perfektes Refe-
rat [abliest, d.V.] […], daß die Zuhörer dem Vortrag nicht mehr folgen können“ (Rieger 1984, 
166).84  
Die einem studentischen Referat zugrunde liegenden schriftlichen Texte wurden für den wis-
senschaftlichen Diskurs, also für professionalisierte Leser_innen, geschrieben und müssen vom 
Referierenden für die studentische Hörerschaft aufbereitet werden. Hier stellt aber nicht, wie 
lange angenommen, der Fachwortschatz das größte Verständnisproblem dar, sondern u.a. die 
Alltägliche Wissenschaftssprache  (Guckelsberger 2005, 204f.).85  Trotz der Aufgabe, 
 
83 Studentische Referate werden häufig auf Niveau B2/C1 thematisiert, wie in den Lehrwerken Mitte lpunkt  
(Backhaus et al. 2015) oder Campus Deutsch  (Bayerlein 2014). In Mittelpunkt  wird zwischen Präsentation 
(Backhaus et al. 2015, 67ff), Vortrag (Backhaus et al. 2015, 75) und Referat (Backhaus et al. 2015, 82ff) unter-
schieden. Campus Deutsch  (Bayerlein 2014) thematisiert Präsen tie ren von wissenschaft l ichen Inhal-
ten  sowie Diskut ieren und  Moder ieren . In der TestDaF-Prüfung kann das Halten eines Referates in diesem 
Sinne und Umfang nicht explizit getestet werden und sollte Teil des studienbegleitenden Deutschunterrichts sein 
(Marks 2015, 34). Siehe auch die Arbeitsblätter und den Leitfaden für mündliche Präsentationen, welche im Rah-
men des MuMis-Projekts UniComm DaF (vgl. Saberi 2014, 164) erstellt wurden: Online: http://www.mumis-
projekt.de/mumis/index.php/muendlichen-praesentationen, Stand: 26.07.2016.  
84 Dazu vergleiche das Referat ZW5 aus meinem Korpus. Ein aus dem Internet heruntergeladener Text zum Thema 
„Duales Studium“ wurde fast unverändert auswendig gelernt und vorgetragen.  
85 Zur All täg lichen  Wissenschaftssprache  siehe auch Kapitel 3.4.  
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eine mündliche Präsentation zu halten, werden „Muster, lexikalische Gliederungs- und Refe-
renzsignale“ aus der schriftlichen Fachsprache übernommen (Guckelsberger 2005, 38). Diese 
Vermischung von gesprochener und geschriebener Sprache beim Präsentieren gründet vor al-
lem darauf, dass Referate schriftlich erarbeitet werden:  
 
Gerade bei ausländischen Studierenden ist es häufiger zu beobachten, dass sie einen vorformulierten Text auswen-
dig lernen oder ablesen, sei es zur Unsicherheitsvermeidung oder aufgrund kultureller Divergenzen (Guckelsber-
ger 2005, 38).  
 
Angesichts der komplexen Anforderungen an ein studentisches Referat geht es in speziellen 
Kursen für internationale Studierende vor allem darum, „die Diskursart Referat und ihren 
Zweck in unserem institutionellen Zusammenhang zu bestimmen“ (Ribeiro-Kügler 1997, 128). 
Neben formalen Anforderungen, wissenschaftlichem Arbeiten (Umgang mit Quellen und Zita-
ten, Literaturrecherche), Zeitplanung, Körpersprache, Stimme und technischen Hilfsmitteln 
(Ribeiro-Kügler 1997; auch Rieger 1984) scheint die Vermittlung von sprachlichen Aspekten 
mündlicher Wissenschaftssprache nur einen untergeordneten Stellenwert einzunehmen.86 
Centeno Garcia (2007, 108) spricht sich dagegen aus, „umfassende Konzepte zur Vermittlung 
eineindeutiger Merkmale der Textsorte mündliches Referat zu erstellen“. Das bedeutet jedoch, 
dass sprachliches Wissen auf spezifisches Handlungswissen abgestimmt sein muss: Student_in-
nen benötigen u.a. „sprachliche und außersprachliche Mittel zur Umsetzung der entsprechenden 
Textfunktionen in ihrer Anwendung und Wirkung“ (Centeno Garcia 2007, 110).  
Da ein Referat als überwiegend monologischer Diskurs strukturell und sprachlich stärker for-
malisiert zu sein scheint als z.B. ein Sprechstundengespräch (Saberi 2014, 167), werden For-
mulierungsvorgaben für Lernende als nützlich betrachtet, da sie „eins zu eins übernommen 
werden können“ (Saberi 2014, 167). Mehlhorn (2005, u.a. 60) sieht Formulierungshilfen (nicht 
nur) für internationale Studierende ebenfalls als grundlegend für ein erfolgreiches Referat an 
und unterteilt diese in unterschiedliche Sprechhandlungen wie DAS REFERAT STRUKTU-
RIEREN oder DIE ANSCHLIEßENDE DISKUSSION VORSTRUKTURIEREN. Auch Dan-
nerer/Fandrych (2012, 6) weisen auf den Nutzen von „Routineformulierungen für bestimmte 
Situationen“ hin, wie „Formulierungen zur Themenführung und für Überleitungen“. Ähnlich 
verfahren Fromme/Guess (2012, 92) in der Vorbereitung auf das Modul Sprechen für das 
Große Deutsche Sprachdiplom , indem die Prüfungsteilnehmer in einem Vortrag 
 
86 Centeno Garcia (2007, 110) formuliert eher allgemeine sprachliche Zielsetzungen für den DaF-Unterricht hin-
sichtlich eines Erwerbs von Sprach- und Handlungswissen für Studentische Referate wie Kenntnisse der sprachli-
chen und außersprachlichen Mittel der entsprechenden Textfunktion, Wissen um Text- und Handlungsmuster und 
„um nicht intendierte Wirkungen auf den verschiedenen Realisationsebenen“. 
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„situationsadäquate Redemittel verwenden sollen“, darüber hinaus „anspruchsvolle Sprache 
(Wörter, Strukturen)“. Berkemeier/Grundwürmer (2012, 15f.) sehen den Vorteil formelhaft ge-
lernter Redemittel aus Lehrwerken für Lernende, um so „ihre Ausdrucksmöglichkeiten ohne 
großen Erwerbsaufwand“ zu erweitern (so argumentiert auch Fischer 2012, 19). Wucherpfen-
nig (2014, 136) beschreibt formelhafte Redemittel für die mündliche Kommunikation im bra-
silianischen DaF-Unterricht als zu künstlich und damit eher hemmend – nur für das Einüben 
von Referaten konnten solche Redemittel erfolgreich angewendet werden. 
Jedoch führen bei internationalen Studierenden gerade solche Formulierungsunsicherheiten 
bzw. sogar Unkenntnis dieser Formulierungsroutinen dazu (Petkova-Kessanlis 2014, 184ff), 
dass bestimmte typische sprachliche Handlungen in studentischen Referaten nicht oder nur un-
genügend eingesetzt werden: 
 
Die Vermittlung wissenschaftssprachlicher Kompetenz kann und darf kein Selbstzweck sein. Denn das Formulie-
rungswissen ist ein fester Bestandteil des Textmusterwissens: Es kann nicht kommunikationsadäquat umgesetzt 
werden, wenn man nicht über ein Wissen um die Eigenschaften des Handlungstyps eines gegebenen Textmusters 
verfügt (Petkova-Kessanlis 2015, 377). 
 
Sprachliche und strukturelle Aspekte des studentischen Referats wurden in der DaF-/DaZ-For-
schung bis dato nur unzureichend untersucht, obwohl Unsicherheiten (nicht nur) internationaler 
Studierender damit bekannt und belegt sind.  
 
4.3 Das Referat im Studium in der VR China  
 
Mir ist bisher weder auf Chinesisch noch auf Deutsch eine wissenschaftliche Beschäftigung mit 
Seminarreferaten chinesischer Deutschlernender bekannt. Selbst konzipierte und vor dem Se-
minar frei gehaltene Referate, die durch „den fiktiven Rollentausch von Lernenden und Leh-
renden“ (Centeno Garcia 2007, 57) also maßgeblich zur wissenschaftlichen Lehre beitragen, 
sind an chinesischen Universitäten mit einer traditiven Wissenschaftsstruktur (Ribeiro-Kügler 
1997, 127) unüblich und werden größtenteils von deutschen Dozent_innen eingeführt bzw. als 
typisch deutsche Gat tung  auch von einigen chinesischen Lehrenden als Teil der Unter-
richtsleistung gefordert. Hier spielt mit Sicherheit der auch von Petkova-Kessanlis (2014, 177) 
angesprochene Dozent_innenaustausch eine Rolle: Einerseits gibt es an einer Vielzahl von chi-
nesischen Hochschulen deutsche Dozierendeund andererseits hat ein Großteil der jüngeren Do-
zent_innen selbst in Deutschland studiert oder sich fortgebildet.87   
 
87  So fördert der DAAD aktuell 36 Lektor_innen und Dozent_innen an chinesischen Hochschulen. Online: 
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In vielen Fällen ähneln die deutschen Referate chinesischer Studierender dem Frontalunter-
richtsstil der Dozent_innen: Komplizierten, vorgelesenen deutschen Sätzen folgt eine Erklä-
rung bzw. Übersetzung auf Chinesisch (siehe Referat GW9 in meinem Korpus).88  In aktuell-
eren Ansätzen aber werden die Ausarbeitung und Präsentation von Seminararbeiten, um sich 
„mit den Methoden der Forschung vertraut [zu] machen“ (Shen 2012, 40) wie auch „Referate, 
Projekte, Workshops“ (Qian 2010, 47) als wichtig für das Erlangen einer Forschungskompetenz 
bei chinesischen DaF-Studierenden herausgestellt, denn die „chinesischen Universitäten sind 
mit der heiklen Frage konfrontiert, warum sie keine hervorragenden Nachwuchsforscher bzw. 
Nobelpreisträger heranbilden können“ (Shen 2012, 44). Auch die befragten Studierenden in der 
Untersuchung von Tian (2017, 114) wünschen sich, dass schon im DaF-Unterricht in der VR 
China Vorträge geübt werden, denn es geben gut zwei Drittel der Befragten an, große bzw. sehr 
große Probleme mit Referaten an der deutschen Partneruniversität zu haben (Tian 2017, 112).89  
In der chinesischen DaF-Literatur wird das mündliche Referat, von Centeno Garcia (2007, 57) 
als „spezifische Textsorte der deutschen Geisteswissenschaften“ beschrieben, zumeist in Ver-
bindung mit der wissenschaftlichen Seminararbeit bzw. Hausarbeit behandelt (Nerlich et al. 
2009, 245ff; Fluck/Jia 1997, 164ff). Diese Vereinheitlichung zu einer schriftlichen Sortenbe-
zeichnung findet sich auch in älteren deutschen Publikationen (Hermanns 1980, 593) sowie 
einschlägiger Ratgeberliteratur (Venohr 2013, 62) und wird (nicht nur im DaF-Kontext) als 
problematisch angesehen.  
 
 
Abbildung 1 Hinweis in Fluck/Jia (1997, 208) – Einordnung von Referat/Vortrag unter 
Referat/wissenschaftliche Seminararbeit   
 
 
Abbildung 2 Fluck/Jia (1997, 164) Kapitel 6.24  
 
 
http://www.daad.org.cn/home/daad-in-china/daad-aussenstelle-peking, Stand: 04.07.2018.  
88 Das ist nur ein subjektiver Eindruck der Autorin. Wissenschaftliche Ausführungen zur Rolle von Referaten an 
der chinesischen Universität sind mir zum jetzigen Zeitpunkt nicht bekannt.  
89 Eine ähnlich hohe Prozentzahl erreicht in Tians (2017, 112) Untersuchung nur noch Diskuss ion in  Semi-
naren  und Verfassen  wissenschaft l icher  Arbei ten .  
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So lautet der Titel des zehnten Kapitels im vierten und letzten Band des landesweit verbindli-
chen regionalspezifischen Lehrwerks Studienweg Deutsch  (Nerlich et al. 2009, 10) Stu-
dieren lernen: Referate . In diesem Kapitel finden sich jedoch vor allem Tipps, wie man 
Referate vorbereiten kann (Nerlich et al., 254f.), welche Probleme es beim Halten eines Refe-
rats gibt und was Körperhaltung ausdrücken kann (Nerlich et al. 2009, 247ff). Häufig kommt 
es zu einer inhaltlichen Nähe zwischen Erörterung und Referat, die auch durch die konsequente 
Nutzung der Wortverbindung Referate schreiben  entsteht. Die in diesem Kapitel eingeführ-
ten Redemittel (Nerlich et al. 2009, 258ff) beschäftigen sich aber wiederum nur mit Zitieren  
und sind eindeutig der Schriftsprache zuzuordnen.90 
Auch das regionalspezifische Stil-Lehrbuch von Fluck/Jia (1997, 164ff) behandelt Referat  
und Wissenschaftliche Hausarbeit  in einem Kapitel. Die typischen Eigenschaften wie 
Kommunikationssituation („halböffentlich“), sprachliche Handlung („darlegen, überzeugen“), 
Kommunikationsmodus („schriftlich (oft mündlich vorgetragen)“) und stilistische Besonder-
heiten („sachlogische Gliederung, präzise und unpersönliche, argumentative Darstellung […], 
dadurch u.a. verstärkter Gebrauch von Passiv- und Passiversatzformen, Konjunktionen, Wie-
derholungen von Fachwörtern; Literatur- und Quellenangaben in Form von Zitaten, Fußnoten, 
Verzeichnissen“) (Fluck/Jia 1997, 164) werden als für studentische Referate wie wissenschaft-
liche Hausarbeiten geltend beschrieben. Die beiden Textbeispiele und der Großteil der Übun-
gen beschäftigen sich ebenfalls mit wissenschaftlichen Hausarbeiten, vor allem zum Aufbau 
einer Gliederung (Fluck/Jia 1997, 166ff). Lediglich Aufgabe drei (Fluck/Jia 1997, 166) zielt 
darauf ab, Referatsauszüge einer bestimmten Adressatenansprache wie Einleitung, Rückver-
weis bzw. Hervorhebung zuzuordnen. 
In den Unterrichtsmaterialien Deutsch für chinesische Kfz-Mechatroniker  (dazu siehe 
Heine 2016) wird im siebten Kapitel eine Präsentation auf einer Fortbildung behandelt und 
einige Sprachmuster zur Strukturierung des Vortrags angeboten.91  
Es ist also davon auszugehen, dass die Anforderung, im Seminar ein studentisches Referat auf 
Deutsch zu halten, für chinesische Studierende eine enorme sprachliche wie inhaltliche Her-
ausforderung darstellt (Günthner 2001, 20).  
 
90 Pro Semester ist ein Buch aus der Reihe „Studienweg Deutsch“ veranschlagt. Am Ende des 4. Semesters/2.Stu-
dienjahrs steht u.a. der Test PGG4. Zu einem ausführlicheren Überblick zu Studienweg  siehe Wang (2011, 
197ff). Laut Wang (2011, 218) sind 1% (konkret zwei Texte) aller in Stud ienweg Deutsch  verwendeten Texte, 
die sich mit Deutschland beschäftigen, der Textsorte Wissenschaft l icher  Text  zuzuordnen.  
Da dieses Lehrwerk in Deutschland nicht erhältlich ist, befindet sich das komplette zehnte Kapitel im Anhang. 
91 Online: http://www.idial4p-center.org/de/module/finish/47-mechatronik-kfz1/310-deutsch-fuer-chinesische-
kfz-mechatroniker/0, S.67f.., Stand: 04.01.2017.   
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In Bezug auf Günthner (2001, 18) geht Guckelsberger (2005, 55; auch Klinger 2010, 17) davon 
aus, dass studentische Referate an deutschen Hochschulen für internationale Studierende als 
„[k]ulturell unterschiedliche Realisierungsformen scheinbar gleicher Gattungen, wie kulturelle 
Unterschiede bei wissenschaftlichen Vorträgen, bei universitären Prüfungsgesprächen“ einzu-
ordnen sind. Tatsächlich nennt Günthner (2001, 23) wissenschaftliche Vorträge, am Beispiel 
des Deutschen und des Russischen, als Beispiel für die Kategorie Scheinbar gleiche Gat-
tungen werden unterschiedlich realisiert .  
Deutsche Referate chinesischer Studierender, die als Übungsform des wissenschaftlichen Vor-
trags gelten, müssen jedoch noch dahingehend untersucht werden, inwieweit sich die sprachli-
che und formale Realisierung dieser Gattung zwischen Sprechenden mit der L1 Deutsch und 
Chinesisch unterscheidet (Günthner 2001, 28). Denn gerade „[d]ieses Spannungsfeld zwischen 
sedimentierten, im sprachlichen Wissensvorrat einer kulturellen Gruppe gespeicherten Vorla-
gen und den in-situ-Aktualisierungen dieser Muster charakterisiert die Gattungsana-




5. Formulierungsroutinen und Spracherwerb  
5.1 Formulierungsroutinen als Forschungsgegenstand  
 
Durch die Entwicklung und Benutzung computerbasierter Auswertungsmethoden (Nattin-
ger/DeCarrico 1992, 1; Gledhill 2000, 3; Carey 2013, 208) bereits vorhandener unterschiedli-
cher Korpora kamen Formulierungsroutinen vor allem ab den 1990er Jahren (Myles et al. 1999, 
49) in den Fokus sprachwissenschaftlicher Forschungen:  
 
But what we do have is clear linguistic evidence that high-frequency lexical sequences are not accidental or mere 
artifacts of computational analysis; rather, these sequences serve important discourse functions in both spoken and 
written registers. As such, they provide a necessary complementary perspecitve to descriptions of formulaic lan-
guage based solely on perceptual criteria (Biber 2007, 284). 
 
Musterhaftigkeit wurde außerdem lange „somewhat overlooked“, da Kreativität und Neuheit 
im Sprachgebrauch für Jahrzehnte im Zentrum des Interesses der Linguistik standen (Wray 
2002, 11). Ab der Jahrtausendwende spricht Wray (2012, 232) von einem explosionsartigen 
Anstieg an Forschungen zu dem Thema formulaic language 92:  „[S]omething about formu-
laicity as a property of language has captured researchers` imagination“.  
Unterschiedliche Begrifflichkeiten und Uneinigkeit bei der Bestimmung bzw. Definition von 
Formulierungsroutinen sind aktuell (immer noch) die größten Desiderate (Schmitt/Carter 2004, 
2; Cortes 2002, 132). So existieren in der angloamerikanischen Forschung mehr als vierzig 
unterschiedliche Terminologien, die fächerübergreifend nicht als deckungsgleich zu betrachten 
sind (Wray 1999, 214; auch 2002, 8ff).93  Wray (2002, 261) kritisiert den bisherigen For-
schungsfokus auf Abweichungen als zu einseitig, damit würde formulaic language  zu einem 
unwichtigen Teil des Lexikons degradiert und „awkwardly at the edge of lexical models and 
often, entirely outside of grammatical ones“ platziert. Ausdrucksroutinen (Meißner/Wallner 
2019), im engeren Sinne auch Formelhaftigkeit, werden in vielen Untersuchungen „as an aspect 
 
92 Ich habe mich dafür entschieden, die unterschiedlichen deutschen und englischen Bezeichnungen für Formulie-
rungsroutinen immer so zu benutzen, wie die zitierten Autor_innen dies tun (breit geschrieben). Das dient zwar 
eher nicht der Lesbarkeit, aber der wissenschaftlichen Korrektheit. Es existiert keine anerkannte und deckungs-
gleiche Übersetzung der englischen Fachbegriffe und durch die jeweiligen Ausdrücke wird ebenso ein Bezug zu 
anderen Autoren (bundles  vs. formulaici ty ) deutlich.  
93 Andere Bezeichnungen wären z.B. formelhaf te  Ausdrücke,  Formeln,  Routinen,  p refabrica ted pa t-
terns,  lexica l  phrases  (vgl. Handwerker 2009, 5). Cortes (2002), Reppen (2004), Biber (2004, 2007) und 
Hyland (2012) benutzen lexical  bundles  als „statistically the most frequent recurring sequences of words in 
any collection of texts: extended collocations that appear more repeatedly than expected by chance“ (Hyland 2012, 
150). Simpson (2004) spricht von formulaic expressions  und Simpson-Vlach (2010) und Wray (2002) von 
formula ic sequences. Oakey (2002), Hüttner (2007) und Pawley (2007) benutzen formula ic language . 
Vgl. auch Wrays (2002, 9) nicht mehr ganz aktuelle Liste englischer Termini.  
70 
 
of the lexicon“ (Weinert 2010, 3), damit der Phraseologie zugehörend, betrachtet, damit geht 
„a coherent and substantial body of research“ einher.  
Auch in der deutschsprachigen Forschung wird kein eindeutiger Begriff benutzt.94 So scheint 
der Begriff Phraseologismus  überstrapaziert, aber anderslautende Vorschläge wie Gefro-
rene Sprache (Stein 1995, 17) oder Vorgeformtheit  (Gülich/Krafft 1998) konnten sich bis 
jetzt ebenfalls nicht durchsetzen (Stein 2004, 265). In der deutschsprachigen Fremd- wie auch 
Muttersprachendidaktik und in der Stilistik wurden sprachliche Muster und Formulierungsrou-
tinen lange Zeit eher negativ gesehen (Aguado 2008, 55f.; Steinhoff 2007, 431f.; Stein 1995, 
96).95  
Die Bezeichnung Formelhaftigkeit  ist nach Stein (2004, 263) ein Sammelbegriff in der 
deutschsprachigen Forschung „für gänzlich verschiedene Formen sprachlicher Verfestigung, 
die sich nicht alle mit dem in der Linguistik etablierten Terminus <<Phraseologismus>> erfas-
sen lassen“ (Stein 2004, 263). Für Steyer (2013, 34) ist der Formelbegriff in der Germanistik 
vorrangig mit dem Begriff Routineformel  im Sinne von Begrüßungs- und Verabschiedungs-
formeln (siehe auch Schwitalla 2012, 178) verbunden, wird also zu eng verstanden.96 Wette-
mann (2016, 20ff) verwendet Routineformel  wiederum als Synonym zu kommunikativen 
Ritualen  und meint damit Muster „für die Erfüllung bestimmter kommunikativer Aufga-
ben“ (Wettemann 2016, 21). Der Begriff Routineformel  ist auch m.E. in der deutschsprachi-
gen Forschung schon besetzt und zu eingeschränkt, wenn auch u.a. Winzer-Kiontke (2016) den 
Geltungsbereich des Begriffs Routineformel  in ihrer Untersuchung recht breit aufstellt.97 In 
meiner Arbeit habe ich mich schließlich dafür entschieden, die zu untersuchenden Mehrwort-
einheiten als Formulierungsroutinen98 zu bezeichnen. Im Folgenden soll definiert werden, was 
ich genau darunter verstehe. 
  
5.2 Formulierungsroutinen – eine weitere Definition? 
 
Für ein umfassendes Bild wird gefordert, formulaic language  aus unterschiedlichen For-
schungsrichtungen zu untersuchen: „psychological, social, neurological, acquisitional, 
 
94 Burger et al. (2007, 2) verstehen unter „Phraseologismen im weiteren Sinne“ auch Formelhafte  Texte .  
95 Kadow (1987, 118) stellt dar, dass die im Schullehrplan als Formulierungen ohne Inhalt dargestellten formel-
haf ten Formulierungen  wichtig als „pragmatische Informationsquelle“ sind und die Struktur des Textes an-
zeigen.  
96 Dies ist auch meine Definition von Routineformel . Dazu siehe auch Kapitel 5.2. 
97 So sieht sie auch Einzellexeme als Routineformel  (Winzer-Kiontke 2016, 23f.).  
98 Für eine bessere Lesbarkeit verwende ich Ausdrucksroutinen sowie Mehrwortmuster als Synonyme.  
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grammatical, and textual“ (Wray 2008, 68f.; vgl. auch Stein 2001, 36; Feilke 2012, 4).99 Wrays 
(2002, 9) grundlegende theoretische Arbeit liefert eine oft benutzte Arbeitsdefinition für den 
Begriff formulaic language 100:  
 
[A] sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements, which is, or appears to be, prefabricated: 
that is, stored and retrieved whole from memory at the time of use, rather than being subjected to generation or 
analysis by the language grammar [Hervorhebung i.O.]. 
 
Diese Definition wird von Wray (2008, 96) selbst als „working space for beginning an analy-
sis“ bezeichnet, als „not theory-neutral“. Deshalb entscheidet sie sich in einer späteren Arbeit 
für den neuen Begriff „morpheme equivalent unit (MEU)“ (Wray 2008, 11) mit einer klareren 
und spezifischeren Definition, um eventuelle Beziehungen und Ansichten schon benutzter Be-
grifflichkeiten zu vermeiden: 
 
[A] word or word string, whether incomplete or including gaps for inserted variable items, that is processed like a 
morpheme, that is, without recourse to any form-meaning matching of any sub-parts it may have (Wray 2008, 12). 
 
Für eine wissenschaftliche Beschäftigung mit formulaic language  muss der Forscher zuerst 
eine passende und durchdachte Definition entwickeln, „that permits the effective identification 
of examples suitable for the intended purposes“ (Wray 2008, 99), auch wenn es laut Wray (2013, 
317) keine Definition geben kann, die vollkommen theorie- oder methodenneutral ist. 
Ein entscheidender Punkt, gerade im Hinblick auf den Erwerb des Deutschen als Fremd- und 
Zweitsprache, ist für meine Untersuchung die Bevorzugung einer bestimmten Formulierungs-
routine durch L1-Sprecher_innen und/oder Expert_innen, wofür andere mögliche, grammatisch 
korrekte und semantisch passende Formulierungen nicht benutzt werden (dazu auch Bärenfän-
ger 2002, 119).101 So definiert auch Meunier (2012, 111) formulaic language  als  
 
 
99 Auch laut Ellis (2012, 29) sollten Untersuchungen zu formulaic language  Theorien und Forschungsergeb-
nisse aus der L1- und L2-Erwerbsforschung, Korpuslinguistik, der „Usage-based“-Linguistik und der Psycholin-
guistik miteinbeziehen. Feilke (2012, 4) sieht eine starke „Konvergenz von Forschungsinteressen aus den Berei-
chen Pragmatik, Textlinguistik, Grammatik und Lexikologie“ bei der Untersuchung vorgefertigter Einheiten. 
Bärenfänger (2002, 131ff) diskutiert eine Vielzahl von Indikatoren für Automatisierungen und Automatismen in 
der mündlichen L2-Produktion, die vielfältige Untersuchungsverfahren rechtfertigen (Bärenfänger 2002, 135f.): 
„psycholinguistische Verfahren zur Bestimmung von temporalen Variablen […] und des Pausenverhaltens; Ver-
fahren der Phonetik für Aussagen zu Charakteristika sprachlicher Automatismen […]; Methoden der fremdspra-
chenerwerbsspezifischen Diskursanalyse […]; Wortstatistiken […]; introspektive Verfahren […]; und schließlich 
Interaktionsstudien“. 
100 Wray (2002, 9) entscheidet sich hier für den Begriff formulaic sequences , da dieser Begriff bisher kaum 
benutzt wurde und „does not carry previous baggage“. Später konkretisiert sie jedoch den Begriff formulaic  
sequences  als nicht theorie-neutral: er muss also mit Vorsicht gebraucht werden – formulaic language  sei 
dagegen die neutrale Variante (Wray 2008, 97).  
101 Coulmas (1981) spricht von der Schiboleth-Funktion. 
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combinations of at least two words favored by native speakers in preference to an alternative combination which 
could have been equivalent had there been no conventionalization.  
 
Wray (2008, 16) erklärt dieses Dilemma von Lerner_innen und Idiomatizität sehr treffend:  
 
Some slots permit only a restricted choice of items, while others are very open. There appears to be a continuum 
of permitted variation, which linguists are only just beginning to identify and characterize. What is ‘permitted’ is 
a subset of what is semantically and grammatically possible and filling a slot in a frame with an item that is not 
‘permitted’ does not necessarily make it either ungrammatical […] or nonsensical, just unidiomatic. ‘Idiomaticity’, 
in this sense, is a slippery concept, because what is considered ‘permissible’ depends on the perceptions of speaker 
and hearer. What is judged unidiomatic from the mouth of a non-native speaker might well be considered witty 
and inventive from a native speaker. Proficient non-native speakers often complain what when they make jokes 
that play on words, they are told that they have made a mistake, rather than being applauded for their inventiveness. 
 
Vor allem Quasthoff (1983, 7) weist ausdrücklich darauf hin, „daß nicht nur syntaktische und 
lexikalische Kriterien das Spezifische formelhafter Rede ausmachen“. Das Konzept von for-
melhafter Sprache  muss um einen pragmatischen Aspekt erweitert werden, denn als For-
meln  gelten nur Wendungen, die für die jeweilige Sprachgemeinschaft „als formelhaft be-
kannt  [Hervorhebung i.O.] sind“.102   
Auf der Grundlage des bisher Gesagten und auch in Bezug auf die Ausführungen von Steyer 
(2013, 22), Boers et al. (2006, 246) und Meunier (2012, 111) definiere ich Formulierungsrou-
tinen für meine Untersuchung als 
 
standardisierte, verfestigte Mehrworteinheiten aus mindestens zwei Wörtern, die von erfahrenen Sprecher_innen 
in einer bestimmten Situation und Funktion textsorten- bzw. gattungsspezifisch im mündlichen und schriftlichen 
Sprachgebrauch eingesetzt werden, obwohl es grammatisch und lexikalisch mögliche Alternativausdrücke gibt.  
 
Mit dieser bewusst weit gewählten Definition sehe ich ebenfalls Konzepte wie Routinefor-
mel  oder Formelhaftigkeit  abgedeckt.  
Formulierungsroutinen können u.a. durch die Analyse von Korpora und/oder Einschätzung 
durch L1- bzw. erfahrene Sprecher_innen beschrieben werden (Boers/Lindstromberg 2012, 83), 
die Analysekriterien müssen jedoch je nach Untersuchungsgegenstand diskutiert und angepasst 
werden (Wray 2008, 99). Trotz einer angenommenen holistischen Speicherung sind diese 
Mehrworteinheiten mit gewissen Beschränkungen analysier- und kombinierbar (Schmitt/Carter 
2004, 6).  
Über die Methoden zur Bestimmung dieser vorgefertigten Einheiten, die so unterschiedlich be-
zeichnet werden, besteht ebenfalls kein Konsens (Biber et al. 2003, 71; auch Bärenfänger 2002, 
 
102  Auch Familienmitglieder und Freundeskreise gelten „aufgrund ihrer gemeinsamen Kommunikationsges-
chichte“ (Quasthoff 1983,7) als Sprachgemeinschaft.  
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132). Dies resultiert vor allem aus der Uneinigkeit, wie formulaic language  definiert werden 
kann (Wray 2008, 93). 
Es finden sich auch Belege dafür, dass Wortverbindungen zuerst musterhaft  werden und erst 
später Indizien (wie Zusammenschreibung, veränderte Aussprache, idiomatische Bedeutung) 
entwickeln, die es möglich machen, sie zu identifizieren (Wray 2008, 11). So scheint es eher 
unwahrscheinlich, dass alle und nur die richtigen formulaic sequences  in einem Korpus 
überzeugend definiert und verlässlich identifiziert werden können: „[W]e may never find the 
perfect methodology for demonstrating the difference between formulaic and non-formulaic 
sequences per se“ (Weinert 2010, 16; vgl. auch Wray 2009, 40).  
Bisherige Methoden zur Identifikation von Formulierungsroutinen basieren auf schriftlichen 
Korpora und lassen sich nicht ohne Weiteres auf mündliche Korpora, speziell auch auf Lerner-
sprache, übertragen. In Kapitel 7.5 sollen die in bisherigen Untersuchungen genutzten Indika-
toren für Formulierungsroutinen in Bezug auf mein Korpus ausführlich diskutiert werden.  
Mehrfach wird „eine primäre Assoziation“ (Feilke 2012, 5ff) zwischen sprachlichen Routinen 
und Mündlichkeit beschrieben, denn mündliche Kommunikation, so auch Pawley (2007, 15), 
ist durch eine Vielzahl längerer musterhafter Passagen mit festen Regeln in Abhängigkeit vom 
jeweiligen Diskurs, eine hohe Konzentration von speech formulae , spezielle grammatische 
Regeln, besondere Betonung und damit einhergehend auffallend flüssigem Sprechen (auch Ellis 
et al. 2008, 376) charakterisiert.103  
Stein (2004, 264) sieht Formelhaftigkeit  in mündlicher Kommunikation durch eine als ähn-
lich beschreibbare „Art und Weise, wie und wofür sie in der Kommunikation verwendet wer-
den“ begründet. In Bezug auf diese funktionale Beschreibung plädiert Stein (2004, 265ff; 2007, 
227ff) für eine kategorielle Zweiteilung in situationsgebundene und situationsungebundene 
Formeln , die jeweils unterschiedliche Fragestellungen und Beschreibungsansätze ergeben 
(Stein 2004, 266).104 
 
103 In der Tradition mündlich überlieferter Texte wie Heldensagen oder Märchen ist formulaic language  
einerseits "key linguistic formulations that are obligatory if the story is to have been properly told" als „reliable 
islands of familiar material“ (Wray 2008, 39) und andererseits notwendig für das metrische Muster. 
104 Die Klasse der situationsgebundenen Formeln umfasst vor allem die eindeutig auf bestimmte Handlungsmuster 
zugeschnittenen, oft als Rout ineformeln  bezeichneten Phraseologismen, die meistens für die soziale Organisa-
tion des Gesprächs eingesetzt werden (Stein 2004, 270). Diese Klasse ist sehr gut erforscht, da sie sich relativ 
kontextunabhängig typologisieren lässt (Stein 2004, 266). Weitaus problematischer in ihrer Darstellung sind die 
situationsungebundenen Formeln, die im Rahmen des Kommunikationsmanagements und der Darstellung der ei-
gentlichen Formulierungstätigkeit104 (Stein 2004, 269), also interaktionsorganisierend für Situationen der Nähe-
kommunikation, verwendet werden. Diese können wegen ihrer Variationsbreite weder vollständig katalogisiert 
werden, noch zeigen sie feste Stellungseigenschaften (Stein 2004, 272) oder fest zuschreibbare Funktionen (Stein 
2004, 273).  
Später ergänzt Stein (2007, 229f.) noch die Klasse der nicht-situationsungebundenen Formeln der Distanzkommu-
nikation, wie z.B. im schriftlichen wissenschaftlichen oder öffentlichen Diskurs, die der Herstellung textinterner 
Verweise und Kommentare dienen, also vor allem als Gliederungshilfen. 
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Beim Fremdsprachenerwerb scheinen aktuellere Studien darauf hinzuweisen, dass die Verwen-
dung von formulaic sequences  in der mündlichen Sprache tatsächlich als Indikator für flüs-
sige Sprachverwendung und für ein breites Repertoire an Ausdrücken gewertet wird (Boers et 
al. 2006; Stengers et al. 2011). Es gibt aber ebenso Indikatoren dafür, dass die Beziehung zwi-
schen formulaicity  und Medium (also Mündlichkeit bzw. Schriftlichkeit) eher zweitrangig 
ist: „The medium of expression facilitates, rather than determines, the differences between text 
types“ (Wray 2008, 57f.; vgl. auch Biber/Barbieri 2007, 282).  
Diese Arbeit soll einen Beitrag zu der mehrfach geforderten umfassenden Beschreibung einzel-
ner akademischer, speziell mündlicher, Gattungen in Hinblick auf Formulierungsroutinen leis-
ten.   
 
5.3 Formulierungsroutinen in der Erstsprache 
 
Dass formelhaften Sequenzen  im L1-Sprachgebrauch, auch in der mündlichen Kommuni-
kation, eine enorme Bedeutung zukommt, kann mittlerweile als Konsens angesehen werden 
(vgl. u.a. Aguado 2002, 28): „Die vorgeformten Strukturen sind offenbar allgegenwärtig, und 
ihr Gebrauch ist nicht die Ausnahme, sondern die Regel“ (Gülich/Krafft 1998, 31). 
Die Mehrheit der Forscher_innen geht davon aus, dass sich der Erstsprachenerwerb bei Kindern 
von der Formelbenutzung hin zum kreativen Sprachgebrauch entwickelt (Aguado 2002; Wray 
2002; Krashen/Scarcella 1978). 105  Aber auch erwachsene L1-Sprecher_innen bauen einen 
Großteil ihrer Äußerungen aus formelhaften Elementen  auf, denn „so werden formelhafte 
Äußerungen zum Einen häufig verwendet und zum Anderen sind häufig verwendete Äußerun-
gen zumeist formelhaft" (Aguado 2002, 28).106  Für Wray (2002, 101) ist der Bestand an 
formulaic sequences  in der Muttersprache äußerst dynamisch und individuell: 
 
[T]here is not simply a single stock of formulaic sequences which all speakers first learn, and then draw upon, but 
rather that the store is constantly changing, to meet the changing needs of the speaker.  
 
Das formelhafte Inventar von Sprachgemeinschaften, wie z.B. bei Auktionen, im Gericht, im 
Fußballstudio oder eben in der Wissenschaft, sind nur Mitgliedern dieser Gemeinschaft bekannt 
und müssen auch von L1-Sprecherinnen oft über Jahre hinweg erworben werden (Kuiper 2004, 
 
105 Für einen aktuellen Überblick dazu siehe u.a. Bannard/Lieven (2012). Siehe dazu die doch gegensätzlichen 
Ausführungen von Wray (2000, 480ff) über die Rolle der analytischen Sprachverarbeitung im kindlichen und er-
wachsenen Spracherwerb. 
106 Die Angaben darüber variieren zwar, gehen aber teilweise bis auf 80% (Wray 2000, 466). 
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51): Hier sind formulaic sequences  ein Ausdruck von Gruppenzugehörigkeit (Wray 2002, 
96) und „ein zentrales Kompetenzmerkmal“ (Feilke 2012, 5). Formulierungsroutinen in der 
Erstsprache scheinen individuell ausgeprägt zu sein, abhängig von den konkreten Bedürfnissen 
und Erfahrungen.  
Die Wahl von formulaic language  hat für L1-Sprecher_innen produktiv und rezeptiv Vor-
teile (Wray 2002, 93): Ihre Benutzung entlastet Produzent_innen wie auch Rezipient_innen 
(Aguado 2002, 33; Stein 2001, 36).107 Gerade für die Adressat_innen „ist sehr viel stärker der 
semiotisch strukturbildende Kontextualisierungsgewinn durch Routinebildung in den Vorder-
grund zu rücken [Hervorhebung i.O.]“ (Feilke 2012, 6) – so argumentiert auch Wray (2002, 
84). Aguado (2002, 32) und ebenso Stein (2001, 36; 2011b, 289) nennen eine weitere – die 
soziale – Funktion: Verhaltenssicherheit und erfolgreiche Bewältigung kommunikativer Situa-
tionen durch die sozial geprägte, bewährte Behandlung von Problemen (vgl. auch Günthner 
2006, 175).108  
Darüber, wie Formulierungsroutinen im mentalen L1-Lexikon gespeichert und abgerufen wer-
den – als Einzellexeme oder doch als feste Verbindung – besteht kein Konsens. Winzer-Kiontke 
(2016, 26ff) diskutiert verschiedene Modelle angloamerikanischer Wissenschaftler sehr aus-
führlich und schlussfolgert, dass die, von ihr als Routineformeln  bezeichneten Einheiten, „in 






107 Dazu positioniert sich Feilke (2012, 6) jedoch kritisch – „als seien Routinen etwas für träge Zeitgenossen“. 
108 Aber auch rezeptiv hat die Wahl von Formulierungsroutinen Vorteile: L1-Sprecher_innen, zum Teil auch fort-
geschrittene Fremdsprachenlernende (Conklin/Schmitt 2012, 56), können formulaic sequences  schneller er-
fassen und verarbeiten (Jiang/Nekrasova 2007, 440). Für einen aktuellen Forschungsüberblick dazu siehe Ellis 
(2012, 21ff). 
In einer früheren Publikation unterscheidet Wray (2000, 474ff) zwischen zwei Funktionen von formulaic lan-
guage - um Verarbeitungskapazitäten einzusparen und in sozialen Interaktionen: „When an individual chooses a 
prefabricated stretch of language in order to reduce the pressure on processing, the aim is to be fluent and to 
succeed in producing the entire message without interruption, or to ensure that information is reliably to hand 
when needed. In other words, the speaker selects a formulaic sequence in the interests of efficient production. In 
contrast, when the speaker selects a formulaic sequence for socio-interactional purposes, what is paramount is the 
effect of the words on the hearer. The success of the utterance is not measured by whether it is delivered clearly 
and fluently, nor even whether its internal composition is extricated and fully appreciated, but rather by whether 
the hearer reacts appropriatly“ (Wray 2000, 477).  
Auch aus der Untersuchungen von formulaic sequences  bei Sprachstörungen bzw. Sprachverlust kommen 




5.4 Formulierungsroutinen und Zweitsprachenerwerb 
 
Auch beim L2-Erwerb wird die Bedeutung routinehafter Elemente betont (Hessky 1992, 159; 
Hüttner 2007, 88; Kostrzewa 2012, 318f.) und als „key to native-like fluency“ (Simpson 2004, 
37; auch Moon 1997, 58) betrachtet.109 Falsche oder fehlerhafte Benutzung formelhafter 
Sprache  deutet, trotz einer möglicherweise sonst korrekten Äußerung, auf fehlende Routine 
im jeweiligen Diskurs (Stein 1997, 73) hin. Wiederholt wird betont, dass die Benutzung von 
formulaic sequences  auch bei sehr flüssigen L2-Lerner_innen nicht die gleiche Tiefe hat 
wie bei L1-Sprecher_innen.110 Ebenso ist die Intuition bezüglich formulaicity  in der Fremd-
sprache nicht verlässlich, der Transfer aus der Erstsprache ist hoch und normalerweise liegen 
die produktiven Fähigkeiten weit hinter den rezeptiven zurück (Boers/Lindstromberg 2012, 84). 
Obwohl sich die Mehrheit der Forschungen zu Formulierungsroutinen in den letzten zwanzig 
Jahren mit dem Fremdsprachenerwerb beschäftigt hat (Wray 2012, 235), stellt sich formulaic 
language  als „difficult to characterize and challenging to harness for effective teaching and 
learning in the L2 context“ (Wray/Fitzpatrick 2008, 123) heraus. Immer noch fehlen Unter-
suchungen dazu, „why learners do not feel more empowered to harvest L2 input in larger 
chunks in the pursuit of painless routes to effective communication" (Wray 2012, 236). Der 
überwiegende Teil der Studien beschäftigt sich dabei vor allem mit dem Erwerb des Englischen 
als Fremd- oder Zweitsprache (EFL bzw. ESL). Ob die dabei gewonnenen Erkenntnisse in allen 
Fällen auf andere, z.T. stark divergierende L1- bzw. L2-Sprachen übertragen werden können, 
wurde bisher nur vereinzelt wie bei Stengers et al. (2011) thematisiert.111  
 
109 Nur selten wird in der Linguistik diskutiert, ob Lerner_innen wirklich immer so klingen wollen wie ein Spre-
chender in der L1 oder ob „the learners’ non-native variety can constitute a separate cultural identity, marking the 
L2 speaker out from the native community“ (Harwood 2002, 145). Auch Wray (2002, 195) diskutiert Möglichkei-
ten erwachsener Lerner_innen wie „reducing their needs to match their language“ oder den Wunsch „to maintain 
signals of non-native status, by not learning the preferred sequences of native speakers“, also nicht als „just weak 
imitations of native speakers“, sondern als „powerful individuals, able to use all of their linguistic resources in 
positive and creative ways to handle the range of interactional situations in which they find themselves“. In aktu-
ellen Untersuchungen zu „Englisch as a Lingua Franca“ wird dieser Ansatz aufgegriffen (vgl. Mauranen 2007).  
110 Tiefe heißt für Boers/Lindstromberg (2012, 84) hier „the degree of proceduralization of knowledge“ im Gegen-
satz zu width, als Quantität des Wissens.  
111 Stengers et al. (2011, 326) untersuchen, ob der Erwerb von formula ic sequences  sich je nach Zielsprache 
(niederländische Lerner_innen des Englischen und Spanischen) unterscheidet: Niederländisch und Englisch gelten 
als tendenziell analytische Sprache, während Spanisch als überwiegend synthetische Sprache klassifiziert wird. So 
schlussfolgern die Autor_innen: „When it comes to certain types of formulaic sequences, such as verb-noun col-
locations, these will almost inevitably display greater morphological variability in Spanish than in English". Die 
Variabilität einer formula ic sequence  wiederum wurde von Stengers et al. (2011, 323) als eine der drei Haupt-
schwierigkeiten für den Erwerb durch Fremdsprachenlerner identifiziert. Tatsächlich wird die mündliche Perfor-
manz der Spanischlerner_innen vor allem durch die hohe Anzahl von Flexionsfehlern in den verwendeten for-
mulaic sequen ces als niedriger eingeschätzt als die der Vergleichsgruppe Englisch (Stengers et al. 2011, 335). 
Dennoch schlussfolgern die Autoren, „this finding does not undermine the claim that knowledge of phraseology 
is useful, as we obtained positive correlations in both FL language cohorts. It merely indicates that it may take 
longer for learners of inflectional languages to develop this knowledge sufficiently for it to have a measurable 
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Ein Desiderat ist deshalb immer noch die Untersuchung des Erwerbs und der Benutzung von 
Formulierungsroutinen durch erwachsene, fortgeschrittene Fremdsprachenlernende (Haber-
zettl 2006, 75; House 1996, 226), d.h. eine empirisch basierte Erfassung der Lernersprache in 
Abhängigkeit von der L1 (Paquot/Granger 2012, 143) und auch in Hinblick auf die Besonder-
heiten der Zielsprache (Stengers et al. 2011, 335). Die Bedeutung weiterer Forschungen zur 
Musterhaftigkeit im L2-Kontext, u.a. zur kognitiven Verarbeitung und zur Funktion in der 
Kommunikation und auch im Sprachsystem, wird von Wray (2013, 317) mehrfach betont.112 
Zum Formelerwerb erwachsener L2-Lerner_innen gibt es – im Vergleich zu Kindern in der L1 
(u.a. Haberzettl 2006) und auch in der L2 (u.a. Wray 2002, 150ff) – weniger Untersuchungen 
bzw. als gesichert geltende Erkenntnisse (Aguado 2013, 234; Bärenfänger 2002, 124ff). Gerade 
bei erwachsenen Lernenden scheint der Erwerb von formulaic sequences  jedoch auch 
höchst individuell, abhängig vom Kommunikationsziel und dem Gruppenzugehörigkeitsgefühl 
(Wray 2008, 217) zu verlaufen, was bei der Untersuchung oft übersehen wurde (Wray 2002, 
144).113  
Es wird in den meisten Fällen davon ausgegangen, dass sich erwachsene Lerner_innen auf An-
fänger-Niveau auf formulaic sequences  stützen, um auf dieser Grundlage lernersprachliche 
Regeln zu entwickeln und zu verstehen.114 Dabei spielen individuelle Bedürfnisse eine große 
Rolle:  
 
impact on their language proficiency, especially under real-time conditions. Also, in the case of instructed SLA 
considered here (i.e., classroom-based learning), it seems that inflectional languages would benefit from a com-
paratively greater investment in focus on form or even focus on forms […] , and this would then hold true not only 
for the learning of formulaic sequences, of course“ (Stengers et al. 2011, 338). Inwieweit dies auch für Deutsch 
als Zielsprache gilt, muss noch untersucht werden.  
112 Siehe Paquot/Granger (2012) für einen Überblick über Forschungsergebnisse zu „Formulaic Language in Lear-
ner Corpora“. Vgl. auch Delorme Benites (2011) zu einer konstruktionsgrammatisch basierten Analyse mündlicher 
Lernersprache internationaler Doktorand_innen in Deutschland, auch zur Benutzung von Formulierungsroutinen.  
113 Rehbein (1987, 216) untersucht den ungesteuerten, nur mündlich erfolgten, Fremdsprachenerwerb türkischer 
Gastarbeiter_innen in Deutschland und benutzt formulaic usage  für wiederholte, fossilierte Äußerungen in der 
Lernersprache, die meistens idiosynkratisch, holistisch gebraucht und kontext-unabhängig sind. Eventuell ist in 
dieser negativen Besetzung auch eine Ursache für das Unbehagen im Umgang mit dem Begriff formula ic u-
sage/language/sequence  in der deutschen Linguistik zu sehen.  
Siehe Wray (2002, 178ff) für einen Forschungsüberblick in Tabellenform.  
So findet Howarth (1998, 161) in seiner Untersuchung zur Bedeutung vorgefertigter Einheiten beim wissenschaft-
lichen Schreiben in der Fremdsprache Englisch keine „significant correlations between phraseological perfor-
mance and any characteristics of the writers“ wie Alter, Sprachstand oder anderen Fremdsprachenkenntnissen. Für 
Wray (2002, 174f.) liegen individuelle Unterschiede bei der Benutzung begründet in „the interactional and other 
purposes for which the L2 was being used, the amount of internal or external pressure on the learner to achieve 
certain goals, and the level of the learner`s desire to interact with the L2 native speakers. Overall, sparse though it 
is, the evidence is consistent with our model: there seems to be a link between the use of formulaic sequences and 
a need and desire to interact, these two together contributing to the overall achievement of communicative com-
petence“. 
114 In einem Fernsehprogramm lernte die Engländerin Margaret größtenteils anhand von formulaic sequences  
Walisisch in einer Woche, um abschließend vor einem Publikum mit der L1 Walisisch zwei Gerichte zuzubereiten 
und auf Walisisch zu kommentieren. Wray (u.a. 2008, 143ff) beschreibt diese außergewöhnliche Erwerbssituation 




[A]lthough the achievement of nativelike form and usage will clearly be dependent on the nature of the input, it 
will not be because the learner is tuned into the language, but because he or she grabs whatever is closest to hand 
that appears able to do the job (Wray 2002, 182).  
 
Fortgeschrittene Lernende benutzen dann, so die Annahme (u.a. Westhoff 2007, 13ff), die 
Fremdsprache mehr und mehr kreativ:  
 
The implicit assumption is that routines are useful only for beginning second language learners as “stepping 
stones”, as it were, that become less important and less necessary to learn (and teach) at later stages of learners` 
development of pragmatic competence (House 1996, 226).  
 
Damit entsteht aber ein eigenartiger, bisher selten thematisierter Widerspruch zwischen der 
leicht zu erwerbenden, dann aber überwundenen Benutzung von formulaic language  in der 
Grundstufe und dem letzten, oft nicht erreichten Schritt „to sound truly nativelike“ (Wray/Fitz-
patrick 2008, 124).115 Die Erforschung dieser Beziehung zwischen dem expliziten Erwerb 
durch Anfänger_innen, „as wholes, fast mapped as declarative memories like other aspects of 
vocabulary“ (Ellis 2008, 7) und dem impliziten, gebrauchsbasierten, langwierigen Erwerb auf 
fortgeschrittenem Niveau „lies at the core of second language instruction“ (Ellis 2008, 8). 
Anscheinend nutzen erwachsene Fremdsprachenlernende Formulierungsroutinen für eine flüs-
sige Sprachproduktion, um Zeit und Sicherheit zu gewinnen – jedoch nicht wie Kinder, um ihre 
Lernersprache weiterzuentwickeln (Aguado 2013, 235; Myles et al. 1999, 77). Erwachsene Ler-
ner_innen brauchen, so Aguado (2013, 237) weiter, „nicht nur einen umfangreichen und struk-
turierten Input, sondern auch zusätzliche externe Unterstützung“ beim Formelerwerb in der 
Fremdsprache.116 
 
linguistisch, wie typische Anfängerfehler zeigen. 
Während einige Wissenschaftler_innen die Rolle von routines  and pat terns  beim Fremdsprachenerwerb Er-
wachsener als gering (Krashen/Scarcella 1978, 298) einschätzen, fordert (Ellis 2005, 211) einen Anfängerunter-
richt, der sich auf „prefabs“ konzentriert und Grammatik explizit erst später einführt.  
115 Auch Ellis (2012, 16) bezeichnet es als ein Paradox, dass „formulas seed language acquisition and yet learner 
language is formula-light in comparision to native forms“.  
116 Zum Einfluss von formulae  auf eine flüssige Sprachverwendung vgl. u.a. Towell et al. (1996) und Raupach 
(1984). Insgesamt gibt es aber bis jetzt nur wenige empirische Studien wie Conklin/Schmitt (2008), die darauf 
hinzuweisen scheinen, dass es einen, meist nur theoretisch oder spekulativ angenommenen, Zusammenhang zwi-
schen Flüssigkeit und Routinen  gibt (vgl. Weisberg 2012, 184 zur Schriftsprache). Ebenfalls angenommen wird 
eine Korrelation zwischen routines  und Korrektheit sowie pragmatischer Kompetenz (House 1996).  
Die angenommene Funktion, Zeit und Sicherheit zu gewinnen, birgt jedoch mehrere Widersprüche. Lernende be-
nutzen formulaic sequences , um eine Wortverbindung nicht erst analysieren zu müssen. Normalerweise ist 
aber der Fremdsprachenunterricht darauf ausgerichtet, dass erwachsene Lernende Wortverbindungen erst analy-
sieren sollen (vgl. Wray 2000, 480).  
Außerdem verweist Wray (2008, 216) darauf, dass erwachsene Lernende auch die Verwendung von formulaic 
sequences  sabotieren können „to maintain one`s identity“. Sie beschreibt zwei chinesische Proband_innen, die 
die eigens für sie in Wray/Fitzpatrick (2008) vorbereiteten Wendungen veränderten, „to protect their sense of Chi-
nese identity“.  
Vgl. dazu auch die Ergebnisse von Petkova-Kessanlis (2014, 190) und die Ausführungen von 
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Im Kontext des Fremdsprachenerwerbs ist weiterhin darauf hinzuweisen, dass Lernende an-
scheinend von L1-Sprecher_innen und Lehrenden in gewisser Weise vor Formulierungsrouti-
nen geschützt  werden (Wray 2002, 182): „[W]hen the speaker has reason to doubt the hearer`s 
level of general or linguistic knowledge, compromises are made in the direction of less formu-
laicity“ (Wray 2008, 56).  
Außerdem können die Äußerungen erwachsener Lernender meistens nicht umfassend, wie bei 
Studien mit Kindern, aufgezeichnet werden (Wray 2002, 172) oder die Untersuchungen fokus-
sieren eher auf Gruppen als auf Individuen:  
 
It may be that the acquisition and use of formulaic language is so idiosyncratic that group averages will have 
difficulty in making useful statements about any of the individuals within the group (Li/Schmitt 2010, 42).   
 
In diesem Zusammenhang steht das Desiderat qualitativer Untersuchungen zum Formelerwerb 
bei erwachsenen Fremdsprachenlerner_innen (Hiltunen/Mäkinen 2014, 367; Wray 2007, 879; 
Wray 2002, 172).  
 
5.5 Formulierungsroutinen in der Fremdsprachendidaktik 
 
Hinsichtlich der Funktionen von Formulierungsroutinen und daraus resultierend konkreter Ein-
satzmöglichkeiten für den Fremdspracheunterricht gibt es vergleichsweise wenig Forschungs-
arbeiten (Aguado 2002; Nesselhauf 2005, 3), obwohl sich Nattinger/DeCarrico (1992, u.a. 114) 
schon Anfang der 1990er Jahre positiv dazu positionieren. Die bisherigen Einzelergebnisse las-
sen keine einheitlichen Schlussfolgerungen zu, da zu unterschiedliche Methoden, Begriffe oder 
Korpora benutzt bzw. nur schwer vergleichbare Lerner_innengruppen oder Wortverbindungen 
untersucht wurden (vgl. Paquot/Granger 2012, 135; Wray 2002, 173).117  
Weinert (1995, 184) äußert sich schon Mitte der 1990er Jahre zurückhaltender zu den Vorteilen 
von formulaic language  im Fremdsprachenunterricht und nennt eine flüssigere Sprachbe-
nutzung und die Möglichkeit zur Minimalkommunikation als Vorteile. Granger (1998, 156) 
warnt ebenfalls vor einer Überbewertung des Nutzens von Formulierungsroutinen im Fremd-
sprachenerwerb, da es zu wenige empirische Untersuchungen dazu gibt. Auch Boers/Lind-
stromberg (2012, 88ff) sehen die Ergebnisse der bisherigen Studien über formulaic 
 
Handwerker/Madlener (2009, 17). Wettemanns (2016) Untersuchung kann die These untermauern, dass erwach-
sene Lernende formelhafte  Sequenzen  analytisch erwerben. 
117 Die meisten Untersuchungen sind Einzelfallstudien (Beispiele in Kostrzewa 2012, 320ff), mit höchst unter-
schiedlichen Ergebnissen hinsichtlich der Benutzung von Formulierungsroutinen (vgl. auch Wray 2002, 173ff).  
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language  im Fremdsprachenunterricht als widersprüchlich: Weder grafische Hervorhebung 
noch ein künstlich erhöhter Input sind effektiv beim Erwerb dieser Wendungen. Neuere Studien, 
die ein explizites, absichtliches, selbstbestimmtes Lernen von formulaic language mit viel-
fachem Input unterstützen, scheinen erfolgsversprechender (Boers/Lindstromberg 2012, 98ff).  
Da Konzepte von Formulierungsroutinen für den Fremdsprachenerwerb auch in der Forschung 
relativ neu sind, ist es nicht verwunderlich, dass sich diese bis jetzt nur selten im Fokus von 
Unterrichtenden, Lernenden oder auch Lehrbuchautor_innen befinden (Granger/Meunier 2008, 
248; Wood 2010, 103f.). Damit solche Erkenntnisse den Weg von der Wissenschaft ins Klas-
senzimmer finden, muss auch Lernenden der Nutzen von Formulierungsroutinen für eine flüs-
sige Sprachverwendung nahegebracht werden.118 Dafür wiederum müssen die Ergebnisse der 
Korpuslinguistik benutzerfreundlicher aufbereitet und darauf basierend Lehrende fortgebildet 
werden (Granger/Meunier 2008, 251):  
 
Phraseology is a key factor in improving learners` reading and listening comprehension, alongside fluency and 
accuracy in production. […] What is needed are teaching and learning practices which are informed by evidence 
from descriptive and theoretical linguistic analyses, second language acquisition research, psycholinguistics find-
ings, and which are validated and assessed in the classroom.  
 
Während also die Tatsache, dass Sprachenerwerb zu großen Teilen musterhaft verläuft, „essen-
tially bad news for second language (L2) learners, and for many nonnative L2 teachers 
alike“ (Meunier 2012, 111) ist, kann der Nutzen eines auf Formelerwerb ausgerichteten Fremd-
sprachenunterrichts mindestens dreifach begründet werden:  
 
(a) [F]ormulaicity is ubiquitous in language;  
(b) formulaic language use has been shown to be a marker of proficiency in an L2 […]; and  
(c) studies have demonstrated that L2 language learners find formulaicity particularly challenging as it is impos-
sible for them to use the innate native intuition usually associated with formulaic language use […]. In sum, if 
teaching is meant to help learners improve their proficiency levels, it should then - at least in part – be devoted to 
improving learners` knowledge and use of formulas (Meunier 2012, 112).  
 
Im Folgenden sollen ausgewählte Untersuchungen zu Formulierungsroutinen im Fremdspra-
chenunterricht aus dem angloamerikanischen und deutschsprachigen Kontext skizziert und dis-




118 Lehrende verbinden in dem meisten Fällen Redewendungen, Sprichwörter oder Routineformeln, d.h. z.B. kon-
ventionalisierte Begrüßungs- oder Verabschiedungsformeln mit Phraseologie (Granger/Meunier 2008, 248). 
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5.5.1 Angloamerikanische Forschung 
 
Nattinger/DeCarrico (1992, 114) gehen in ihrer oft zitierten Arbeit davon aus, dass sich der 
Einsatz von lexical  phrases  im mündlichen Fremdsprachenunterricht positiv auswirkt:   
 
[T]hey allow for expressions that learners are yet unable to contruct creatively, simply because they are stored and 
retrieved as whole chunks, a fact which should ease frustration and, at the same time, promote motivation and 
fluency. These phrases also ought to prove highly memorable, since they are embedded in socially appropriate 
situations. More importantly yet, they provide an efficient means of interacting with other speakers about self-
selected topics, which is another characteristic that should certainly engender social motivation for learning the 
language, as well as guaranteeing feedback to help speakers test how accurately they have contructed their re-
sponses. Since most are also analyzable by regular rules of syntax, they can later be segmented, and new patterns 
constructed in such a way that students are led to an understanding of the syntactic rules of the language. […] 
Lexical phrases also […] seem to provide the raw material itself for language acquisition. 
 
Granger (1998, 159) beschreibt eine sehr positive Einstellung in der EFL-Lehre gegenüber vor-
formulierten Einheiten, warnt aber auch, dass die Forschung dazu noch am Anfang stehe und 
empirische Untersuchungen kaum vorhanden seien. Sie fordert eine detaillierte Beschreibung 
vorgefertigter Sequenzen im Englischen, in der Erstsprache der Lernenden und darauf aufbau-
end der Benutzung solcher prefabs  (Granger 1998, 158f.).  
Insgesamt wird in weiteren Untersuchungen aus dem angloamerikanischen Raum der Nutzen 
von Formulierungsroutinen im Fremdsprachenunterricht nach dieser anfänglichen Euphorie 
differenzierter (vgl. u.a. Granger 1998, 156), als noch offene Diskussion (Wray 2002, 280), 
eingeschätzt.119 Man sieht zwar ein großes Potential im Lehren von formulaic language  im 
Fremdsprachenunterricht, aber grundlegende Fragen zur Effektivität und Wichtigkeit sind noch 
unbeantwortet (Simpson 2004, 60). Weiterhin wird mehrfach darauf hingewiesen, dass die un-
tersuchten Korpora in den meisten Fällen nicht miteinander vergleichbar sind (Chen 2010, 44). 
Anscheinend geht ein höheres Sprachlevel eindeutig mit einer häufigeren Benutzung von for-
mulaic language  einher, diese würden aber nicht unbedingt fehlerfrei benutzt (Paquot/Gran-
ger 2012, 137). Wray (2008, 255) sieht darin vor allem einen Zusammenhang zwischen profi-
ciency  und risk-taking: „Since risk-taking in memorization is a nativelike behaviour, the 
amount of risk that a learner is prepared to take will be correlated with proficiency“. So kann 
die hohe Fehlerzahl fortgeschrittener Lerner_innen bei der Benutzung von Formulierungsrou-
tinen damit begründet werden, dass diese bei ihren Äußerungen offener agieren:  
 
Like the native speaker they make a judgement about how much specific attention to pay to the input form, and 
they rely on generic grammar rules to reinstate any detail that has not been learnt (Wray 2008, 254).  
 





Die Forschungsergebnisse hinsichtlich der „formulaic nature of language“ (Meunier 2012, 122) 
beeinflussen in den letzten Jahren deutlicher den EFL-Unterricht und neue Wörterbücher wie 
auch Lehrwerke.120 Aber es fehlen noch Auswahlkriterien, Untersuchungen zu neuen Übungs-
formen wie die „focus-on-form activities“ und breite empirische Studien „on formulaic-enhan-
ced teaching practices“ (Meunier 2012, 122f.).  
 
5.5.2 Deutschsprachige Forschung  
 
In der deutschsprachigen Forschung dagegen werden die Bedeutung und Möglichkeiten von 
Formulierungsroutinen im DaF-/DaZ- Unterricht, nach anfänglicher Skepsisund durchaus eher 
negativer Einstellung (vgl. Aguado 2008, 55f.), zunehmend differenzierter bewertet.121 
Tatsächlich kann u.a. durch die Untersuchungen von Aguado (2002, 2008, 2013), Fandrych 
(2006, 2008) oder Feilke (2012) ein gestiegenes Interesse an Formulierungsroutinen, auch im 
Zusammenhang mit der Verbreitung der Konstruktionsgrammatik (Delorme Benites 2011; Fi-
scher/Stefanowitsch 2006), verzeichnet werden. Es gibt aber noch zu wenige Untersuchungen 
zum praktischen Einsatz von Mehrwortmustern im DaF-Unterricht, wie z.B. von Albert (2003) 
oder Delorme Benites (2011), sowie kaum ausreichend empirisch abgesicherte Arbeiten.122 So 
ist für die L2 Deutsch der Aussage von Jaworska et al. (2015, 501) zuzustimmen:  
 
 
120 Wood (2010, 101f.) geht davon aus, dass lexical  c lus te rs  in den von ihm untersuchten EAP-Lehrwerken 
weder systematisch noch nutzbar dargestellt werden. Die Anleitungstexte enthalten mehr cluster  als die Lehr-
buchtexte an sich. 
121  Heinemann/Viehweger (1991, 233) sprechen sich dafür aus, dass „die verbreiteten Vorbehalte gegenüber 
sprachlichen Gestaltungsmustern zumindest partiell abgebaut werden [müssen], da sie – sinnvoll und maßvoll 
eingesetzt – eine wesentliche Hilfe für den Schreiber bei der angemessenen Textproduktion darstellen“. Stein 
(1995, 91f.) beschreibt Mitte der 1990er Jahre für die deutschsprachige Forschung eine Verurteilung dieser festen 
Wendungen in der praktischen Stilistik als Konservensprache , als verarmte Ausdrucksweise ohne Denken. 
Fandrych (2008, 23) kritisiert in einer aktuelleren Publikation, dass im Gemeinsamen Europäischen  Refe-
renzrahmen (dazu vgl. auch die Ausführungen von Westhoff 2007) der durch korpusbasierte linguistische Un-
tersuchungen gezeigt hohe Anteil formelhaf ter  Sprache  nicht berücksichtigt wird – die beschriebene linguis-
tische Kompetenz sei „stark kompositionell-strukturell angelegt“ (Fandrych 2008, 25).  
Schmale (2014, 2012) spricht sich mehrfach für eine noch stärkere Einbindung korpusbasiert erhobener Formu-
lierungsroutinen im Fremdsprachenunterricht aus. Er führt jedoch – als bisher, wie mir bekannt, einziger Autor – 
an, dass L1-Sprecher_innen von Lernenden nicht unbedingt erwarten (und dies eventuell sogar sanktionieren, vgl. 
Schmale 2009, 151), idiomatische Ausdrücke in großem Umfang zu verwenden, besonders „when non-native com-
petence is otherwise marked by a foreign accents or lexical, syntactic, pragmatics flaws which make the non-native 
speaker easily recognizable as a foreigner" (Schmale 2012a, 166). 
122 Albert (2003) beschreibt den Einsatz von Textbausteinen in Verkaufsgesprächen im Wirtschaftsdeutsch-Unter-
richt. Neben positiven Effekten wie weniger Pausen, mehr Korrektheit und Sicherheit im Gespräch (Albert 2003, 
12), beobachtet sie jedoch auch unerwünschte Nebeneffekte wie deutliche Nahtstellen, offensichtliche Stilunter-
schiede und unverständliche Konstruktionen (Albert 2003, 25).  
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At present, there is little empirical evidence for the existence of typical patterns of overuse or underuse as produced 
in instructed learning settings, which is a serious gap, given the importance of L2 German in language classrooms 
outside German-speaking countries.   
 
Als Vorteile der Benutzung von Formulierungsroutinen für Fremdsprachenlernende werden 
Zeitersparnis bzw. Zeitgewinn, Überbrückung von Pausen, Sprechsicherheit und eindeutige 
Hörersignale (Schatte 1993, 140) genannt. Auch Aguado (2002, 43) stellt die Behandlung von 
formelhaften Sequenzen  im Fremdsprachenunterricht als „absolute Notwendigkeit“ dar, 
denn „die angemessene Verwendung [ist] unentbehrlich für die Akzeptanz durch die Sprecher 
der Zielsprachengemeinschaft“. Als sehr flüssig bezeichnete L2-Sprechende verwendeten aktiv 
überdurchschnittlich viele formelhafte Ausdrücke  (Aguado 2002, 39; auch Kühn 1992, 
169).   
Westhoff (2007, 15) beschreibt, ähnlich wie Handwerker/Madlener (2009), das Zusammenspiel 
zwischen Chunks  und Regelwissen beim Fremdsprachenerwerb als förderlich: Durch die Ver-
ankerung korrekter Ausdrücke auf Anfänger-Niveau mit Hilfe von Chunks  können Regel-
kenntnisse über die Zielsprache effizient aufgebaut werden (Westhoff 2007, 17). Schon in der 
viel beachteten angloamerikanischen Forschung aus den 1970er und 1980er Jahren (vgl. Hakuta 
1974) wird der hierarchische Aufbau und damit der Übergang von formelhafter zu kreativer 
Sprache angenommen:  
 
Die frequentesten, kurzen chunks werden zuerst behalten (die bekannten Sachen wie „Guten Abend“, „zum 
Schluss“ und „Nicht dass ich wüsste“), denn damit baut man am schnellsten ein Repertoire von Sprachäußerungen 
auf, die man mit wenig kognitiver Kapazität produzieren kann. Das wiederum schafft Raum im Arbeitsgedächtnis 
für chunks, die, weil sie noch nach den Regeln der ‚creative speech‘ Ergänzung brauchen, etwas mehr Kapazität 
beanspruchen. Je komplizierter aber die chunks werden, je geringer ihre Frequenz und je kleiner damit der An-
wendungsvorteil, desto mehr nähert sich der Sprachlerner dem Punkt, an dem es ökonomischer wird, eine einfache, 
simple Regel zu lernen als einen komplizierten, schwer zu memorisierenden chunk (Westhoff 2007, 17).  
 
Steinhoff (2007, 432) dagegen spricht jedoch etwa zeitgleich von einer Vernachlässigung des 
didaktischen Potentials formelhafter, domänentypischer Äußerungen beim Erwerb wissen-
schaftlicher Schreibkompetenzen von L1- und L2-Lerner_innen. Eine grundlegende Skepsis 
„gegenüber sprachlichen Mustern unterschiedlichen Formats“ und eine „Unter- und Gering-
schätzung der Relevanz und Schwierigkeit von Formulierungsprozessen“ (Steinhoff 2007, 431) 
führt er als Gründe an. Auch Aguado (2008, 55f.) beschreibt in einer aktuelleren Publikation 





5.5.3 Chunks (nach Handwerker/Madlener 2009)  
 
Chunks  ist die in der deutschsprachigen und DaF-Literatur häufig genutzte Bezeichnung für 
Erscheinungen, die mit Musterhaftigkeit zu tun haben. So definiert Heringer (2009, 10) 
Chunks  als „Muster mit Slots, in die weitere Ausdrücke vom Lerner eingesetzt werden kön-
nen“.  
In ihrem Übungsangebot für Deutsch als Fremdsprache-Lernende wählen Handwerker/Madle-
ner (2009, 5) ebenfalls den Ausdruck Chunks  um ihren Ansatz inhaltlich und begrifflich zu 
anderen „Bezeichnungen für vorgefertigte Sequenzen […], die sich bereits in Lernkontexten 
eingebürgert haben“ abzugrenzen. Auch wenn „der direkte Einsatz“ in einer konkreten Kom-
munikationssituation nicht ausgeschlossen wird, sollen die Multimedia-Chunks für 
Deutsch als Fremdsprache eher „auf die Weiterentwicklung der lexikalischen und gram-
matischen Kompetenz“, also der Lernersprache wie beim Spracherwerb von Kindern beobach-
tet, abzielen. Da dies jedoch im Widerspruch zu der sich abzeichnenden, mehrfach empirisch 
belegten Ansicht über die Benutzung formelhafter Sequenzen  durch erwachsene Fremd-
sprachenlernende zur flüssigeren, korrekteren Sprachverwendung, aber nicht zum Aufbau einer 
Lernersprache (Aguado 2013, 234) steht, sollen erwachsene Lerner_innen durch explizite An-
leitung zum Aufbrechen der Chunks  angeleitet werden (Handwerker/Madlener 2009, 17). 
Handwerker/Madlener (2009, 6) wollen in einer multimedialen Lernumgebung  
 
den Kommunikationsbezug durch die Situationseinbettung der vorgefertigten Sequenzen und die Nutzbarkeit der 
in den Chunks >>gefrorenen<< grammatischen Informationen durch das massenhafte Auftreten strukturgleicher 
oder ähnlicher Muster 
 
zusammenbringen. Exemplarisch am Beispiel der Vermittlung von Partizip I und Partizip II 
(Handwerker/Madlener 2009, 14ff) gezeigt, wird klar, dass damit tatsächlich ein anderer Ansatz 
verfolgt wird: Grammatische Informationen sollen explizit und nutzbar gemacht werden. 
Den Nutzen korpusbasierter Daten für dieses Chunk-Angebot – im Gegensatz zur Vermittlung 
von Kollokationen, Kookurrenzen und Phraseologismen im Fremdsprachenunterricht – sehen 
Handwerker/Madlener (2009, 13) eher vorbereitend, um Konstruktionen zu identifizieren und 
zu verifizieren:  
 
Auch wenn rekurrente Muster einen Ausgangspunkt für die Erstellung vorgefertigter Sequenzen für bestimmte 
Lernzwecke bilden, z.B. um den Lerner bei der Verarbeitung gewisser Textsorten zu entlasten, sind sie kein Mittel, 




Der Einsatz von Chunks  für den Erwerb grammatischer Strukturen, auch eher auf Anfänger-
niveau, scheint hier aber wieder den schon erwähnten Gegensatz aufzuzeigen, dass also For-
mulierungsroutinen zuerst Flüssigkeit und Spracherwerb unterstützen, dann später aber auch 
dem entscheidenden Schritt dienen, um zu klingen wie L1-Sprecher_innen. 
Gerade für den Wissenschaftsspracherwerb, wie das Thema dieser Arbeit, kann und soll es nicht 
mehr in erster Linie um den Erwerb grammatischer Einheiten gehen, sondern darum, feste Wen-
dungen flüssig und adäquat einzusetzen (Fandrych 2009, 147). Einen solchen Ansatz verfolgt 
m.E. auch Saberi (2014), obwohl sie hier ebenfalls von Chunks  spricht.  
 
5.6 Didaktische Konsequenzen 
 
Ellis et al. (2008, 377f.) formulieren vier Forderungen für eine effektivere Einbindung von for-
mulaic language  in den Fremdsprachenunterricht, von denen bisher keine zufriedenstellend 
untersucht und erfüllt werden konnte:  
 
• to identify those formulas that have high utility for language learners.  
• to develop an understanding of how best to integrate formulaic language into the learning curriculum, and how 
best to instruct learners in its use.  
• a clearer understanding of the psycholinguistics of formulaic language in native speakers and second language 
learners and of the factors that determine learnability and processing fluency.  
• to let these understandings inform which formulas should be prioritized for instruction in learners at different 
stages of development and need. 
 
Zur Auswahl der für den Fremdsprachenunterricht nützlichen formulaic sequences  (Cox-
head 2008, 152ff) ergibt sich eine der Diskussion über die Auswahl von Phraseologismen für 
den DaF-Unterricht ähnelnde, noch nicht ausreichend beantwortete Fragestellung, denn „[t]here 
is a lack of theoretical underpinnings directly related to teaching and learning formulaic se-
quences“ (Coxhead 2008, 155): Welche Kombinationen sollen von wem, nach welchen Fakto-
ren ausgewählt und dann wie unterrichtet werden? 123 
 
123 Von Lehrer_innen, Lerner_innen selbst, Lehrwerkautor_innen, Wissenschaftler_innen ausgewählt? Auf der Ba-
sis von Frequenz, Intuition, Schwierigkeit? Formula ic sequences  von L1- oder L2-Sprecher_innen? Hinsicht-
lich der Wissenschaftssprache: Von Expert_innen oder Noviz_innen? Weiterhin soll bei der Auswahl der zu unter-
richtenden Einheiten vor allem auf die Bedürfnisse der Lernenden Bezug genommen werden: „What is taught 
should make sense to the learners, be useful for them and be adapted both to their areas of interest and to their 
level. We thus call for a harmonious combination of technology (corpora, statistical measures, etc.), common sense 
and teachers` experience in selecting relevant units for teaching“ (Granger/Meunier 2008, 250). Durch explizite 
Unterweisung oder „maximum exposure“ (Coxhead 2008, 155)?  
Nesselhauf (2005, 256) spricht sich für eine Kombination der Kriterien Häufigkeit, Schwierigkeit und Grad der 
möglichen Missverständnisse aus, um sich für eine Auswahl von Kollokationen für den FSU zu entscheiden, da es 
bis jetzt keine einheitlichen Vorschläge für den Unterricht gibt (vgl. auch Schmale 2009, 152f.).Die Frage nach 
den Auswahlkriterien (Häufigkeit, Textsorte bzw. Gattung, Adressatenbezogenheit) der zu unterrichtenden 
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Bisherige Vorschläge für eine effektivere Einbindung von Phraseologismen bzw. Kollokatio-
nen in den Fremdsprachenunterricht wie Sensibilisierung für phraseologische Einheiten, Erklä-
ren und umfangreiches Üben (vgl. Kühn 1992, 178ff; Köster 2001, 149; Nesselhauf 2005, 
252ff) können eventuell auch auf Formulierungsroutinen übertragen werden. Bei fortgeschrit-
tenen Lernenden soll mehr Wert auf Korrektheit, Auswendiglernen und systematisches Wie-
derholen gelegt werden (Nesselhauf 2005, 254ff).124 
Auch Erman (2009, 345) fordert neben „maximum exposure to language“, ein stärkeres Be-
wusstsein für formulaic language  (auch Graefen 2013, 165), eine aktivere Zusammenarbeit 
zwischen Lehrenden, Wissenschaftler_innen und Lehrbuchautor_innen sowie eine ausgeprägte 
Korrekturbereitschaft bei Lehrer_innen.  
Meunier (2012, 120) bemerkt, dass es einfacher ist, im Fremdsprachenunterricht ein Bewusst-
sein und eine „receptive fluency“ (Boers/Lindstromberg 2012, 87) für formulaic sequences  
zu erreichen als die Sprachproduktion zu verbessern.125 Anscheinend ist der Grad der aktiven 
Integration in die jeweilige Zielsprachengesellschaft ein wichtiger Faktor bei der Aneignung 
von Formulierungsroutinen in der L2:  
 
Success in the acquisition of formulaic sequences appears to be the function of the interplay of three main fac-
tors: language aptitude, motivation and sociocultural adaptation. Our study shows that if the latter is absent, only 
 
Phraseologismen wurde schon in den 1990er Jahren diskutiert: „eine allein auf Basis der Frequenz erstellte Liste 
von Phraseologismen für den FU [besitzt] an und für sich keinen Eigenwert […], sondern [stellt] lediglich die 
Grundlage für eine Auswahl und Strukturierung nach weiteren Kriterien dar“ (Hessky 1992, 161). Warner (1966, 
42f.) schlägt in den 1960er Jahren vor, dass Fachleute privat Fachwendungen auf Deutsch und in Fremdsprachen 
sammeln und an einschlägige Institutionen weiterreichen. 
124Auch Boers et al. (2006, 258) kommen zu dem Ergebnis, dass Sensibilisierung allein nicht für einen erfolgrei-
chen Erwerb ausreicht.  
Wray (2008, 153ff) und Wray/Fitzpatrick (2008) untersuchen, wie asiatische Studierende (aus Japan und China) 
individuell aufbereitete und auswendig gelernte formulaic sequences  in Gesprächen mit L1-Sprecher_innen 
anwenden. Tatsächlich scheint diese Methode überwiegend Sicherheit und Zufriedenheit bei den Lernenden zu 
unterstützen, vor allem schwächere Lernende scheinen zu profitieren. Dennoch machten alle Proband_innen Feh-
ler „and they introduced changes, both deliberately and unintentionally, that were often non-nativelike. The profiles 
of deviation from the memorized targets revealed differences by L1, by word class, and by function“ (Wray 2008, 
164).  
Hu (2013, 194) empfiehlt Idiome erst im DaF-Unterricht für Fortgeschrittene und stets kontextgebunden zu be-
handeln, da diese im Deutschen zu oft modifiziert benutzt werden. Dazu vgl. jedoch Wrays (2002, 269) Ausfüh-
rungen zum Deutschen: „It is not necessary to argue that just because the German verb needs to be movable, 
sequences can`t, in principle, have a fixed form. Rather, the extent of a form`s fixedness is determined by what the 
speaker needs to be able to do with it. If it works for a complex string to be kept fully fixed, then it can be so. If 
not, then it will be loosened, to accommodate the variation required.“ Aber Stengers et al. (2011, 335) stellen fest, 
dass niederländische Lerner_innen des Spanischen mehr Schwierigkeiten beim Erwerb von „formulaic sequences“ 
haben als niederländische Lerner_innen des Englischen und führen dies auf die Ähnlichkeit zwischen dem Nie-
derländischen und dem Englischen als analytische Sprachen zurück. 
125 Ein Großteil der von Boers/Lindstromberg (2012, 88ff) vorgestellten englischsprachigen Studien scheint dies 
zu bestätigen. So argumentiert auch Wray (2002, 175): „If social integration plays a key role in the success of 
language acquisition, then it may be no accident that the learners who find themselves most isolated from other 
speakers of their L1 generally achieve more success in the L2. Where there exists an L1-speaking community, into 
which assimilation is a social priority, there will be fewer incentives, and indeed even some disincentives, for 
acquiring the L2“. 
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a combination of particularly high levels of the two former learner traits can compensate for this, whereas success-
ful sociocultural adaptation can override below-average initial learner characteristics (Dörnyei 2004, 105).  
 
Fremdsprachenlernende scheinen einige wenige gelernte Formulierungsroutinen überzustrapa-
zieren, also zu häufig zu benutzen und neigen tendenziell zu Übergeneralisierung (vgl. Aguado 
2002, 37; Simpson 2004, 62; Chen 2010, 44). Wray (2002, 184) beschreibt in der L2 „both 
overuse and underuse“ (Mauranen 2009, 226; Paquot 2010, 154ff). Auch Li/Schmitt (2010, 23) 
gehen davon aus, dass L2-Lerner „rely heavily on creativity so as to produce expressions which 
are simply not used by native speakers“.126 
Granger/Meunier (2008, 248) formulieren acht Herausforderung für die Phraseologieforschung, 
denn obwohl Konzepte wie Frequenz, Formeln und Muster für Linguist_innen alltäglich sind, 
„they still have a long way to go to reach the classroom“. Darunter fallen (Granger/Meunier 
2008, 248ff):  
 
1.) ein aktiver Umgang mit Einstellungen und Motivation der Lernenden, 
2.) besserer Zugang zu phraseologischen Informationen (vor allem durch neue Medien), 
3.) Beantwortung der Frage, ob die Lehre von Phrasen wirklich zu einem erfolgreicheren Fremdsprachenerwerb 
führt, 
4.) Lösung des Widerspruchs zwischen expliziten und impliziten Grammatikunterricht,  
5.) verbesserte, lernerzentrierte Auswahl der zu unterrichtenden Einheiten,  
6.) Vorsicht beim Vergleich zwischen erst- und fremdsprachlichem Erwerb,  
7.) Verbesserung der Methoden und Benutzerfreundlichkeit in der Korpuslinguistik,  
8.) Lehrer_innenfortbildung (L1- und L2-Sprecherinnen) zu diesem Thema (Granger/Meunier 2008, 251). 
 
Aktuell scheinen sich mehr und mehr Forschungsfragen (vgl. Boers/Lindstromberg 2012, 
101ff) aufzutun, wenn es darum geht, wie Musterhafte Sprache im Fremdsprachenunterricht 
behandelt werden soll, auch wenn „there is a growing body of evidence to suggest that L2 
learners can greatly benefit from mastering formulaic language“ (Boers/Lindstromberg 2012, 
88).  
 
5.7 Formulierungsroutinen und chinesische L1-Sprecher_innen 
 
Die Benutzung von Formulierungsroutinen durch Sprecher_innen mit der L1 Chinesisch wird 
in der angloamerikanischen, aber auch vereinzelt in der deutschsprachigen Forschung diskutiert, 
da man bei ihnen von einer (kulturell bedingten) positiven Einstellung gegenüber 
 
126 Der Großteil der korpusbasierten Untersuchungen dazu beschäftigt sich jedoch mit schriftlichen Texten, meis-
tens im Vergleich L1- und L2-Sprecher_innen (Li/Schmitt 2010, 24). Nesselhauf (2005, 69) bezeichete eine solche 
Überbenutzung treffenderweise als „collocational teddybears“. 
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Sprachroutinen ausgeht (u.a. Liang 1996, 251). Die Untersuchungsmethoden und -ergebnisse 
sind heterogen und sollen deshalb hier überblicksartig dargestellt werden.  
Laut Hu (2013, 51) fasst die chinesische Sprachwissenschaft den Begriff Phraseologie  enger: 
Kollokationen  und Routineformeln  werden entweder explizit ausgegrenzt oder überhaupt 
nicht erwähnt.127 Das Interesse der chinesischen Phraseologieforschung liegt in der historischen 
Ausprägung bzw. dem Wandel von Phraseologismen, der Kulturspezifik, der stilistischen Be-
sonderheiten und der Erarbeitung von Wörterbüchern. Hu (2013, 192) erwähnt aber ebenfalls 
eine häufige Verwendung „gehobener formelhafter Wendungen“ (chengyu) in wissenschaft-
lichen Textsorten.128 
In der aktuellen chinesischen Linguistik scheint das Konzept von formulaicity  auf großes 
Interesse zu stoßen, neben internationalen Konferenzen (Wray 2012, 232), gibt es eine Vielzahl 
von Untersuchungen (Shei/Pain 2000; Li/Schmitt 2010, 2009; Dai/Ding 2010; Miao 2014), u.a. 
zum Auswendiglernen, die zeigen, „that the effectiveness of memorization depends on ist con-
solidating and/or facilitating, rather than replacing, and understanding of the material“ (Wray 
2008, 228). Wray/Fitzpatrick (2008, 125) beschäftigen sich mit dem Effekt des Auswendigler-
nens von formulaic language  und benutzen explizit chinesische Lerner_innen für ihre Pilot-
Studie, da sich diese Lernform in China als erfolgreich herausgestellt hat und „[t]he role of 
multiword memorization in language learning is far from understood“ (Wray/Fitzpatrick 2008, 
124). Ding (2007, 279) stellt heraus, dass „memorization“ beim Erwerb von formulaic lan-
guage  zweifach Vorteile bringt: 
 
First, the practice can enhance noticing. […] the learners do not attend to these features in isolation; rather, they 
attend to them as embedded in formulaic sequences, with context and function. Second, with repeated practice, 
text memorization and imitation can also enhance rehearsal. […] the repeated practice enables the forms memo-
rized through auditory encoding to win out eventually in the competition against the forms produced through 
analogy; it makes the performance correct and idiomatic. 
 
Liang (1996, 251) spricht ebenfalls von einer positiven Grundeinstellung gegenüber Sprach-
routinen bei chinesischen L1-Sprecher_innen, da diese im Chinesischen sehr häufig, situativ 
und interaktiv ausdifferenziert, verwendet werden.129 Darin sieht er aber eine häufige Quelle 
interkultureller Missverständnisse (Liang 1996, 248), denn Chines_innen würden  
 
127 Zu einer ähnlichen Diskussion in der germanistischen Sprachwissenschaft um einen weiten oder engen Phrase-
ologie-Begriff  in den 80er und 90er Jahren siehe u.a. Gülich (1997, 144f.). 
128 Sie spricht sich dafür aus, im Chinesisch-als-Fremdsprache-Unterricht Idiome schon in der Grundstufe zu be-
handeln, da es sich meistens um Vollidiome mit einem hohen Grad in Idiomatizität und Festigkeit handelt, die 
effektiv auswendig gelernt werden können (Hu 2013, 192ff). 
129 Zu einem Exkurs über die Bedeutung von Mao Zedongs Gedanken als formulaic language  im China der 




die in einer Sprachkultur gebräuchlichen Sprachroutinen wie selbstverständlich als Repertoire gemeinsamer Ver-
haltensregeln und Handlungsmuster betrachte[n] und sie in der kulturellen Überschneidungssituation ohne weite-
res in die andere Sprachkultur transferier[en] (Liang 1996,  249).  
 
Boeters (1985, 88ff) sieht die chinesische Vorliebe für Redensarten und metaphorische Aus-
drücke als hinderlich für den sachlichen Stil vieler geschriebener Texte im Deutschen an. Der 
stilistische Unterschied zwischen geschriebenem und gesprochenem Deutsch ist den Lernenden 
häufig nicht bewusst und muss im Unterricht ausführlicher thematisiert werden (Boeters 1985, 
90; siehe auch Miao 2014, 1313 für eine ähnliche Argumentation für EAP in China).130  
Auch Günthner (1993, 1988a, 2012) beschreibt mehrmals die gehäufte Verwendung von 
Sprichwörtern bei chinesischen L1-Sprecher_innen, gerade auch in wissenschaftlichen Texts-
orten und Gattungen (vgl. auch Wei 1999, 227) und in der mündlichen Kommunikation allge-
mein (Günthner 1988a). Günthner (2012, 42) sieht die Verwendung von Sprichwörtern und 
Redewendung von Chines_innen als doing culture  an, „als rhetorische Mittel der kulturellen 
Positionierung und Kontextualisierung kultureller Zugehörigkeit". 
In mehreren Untersuchungen werden chinesische internationale Studierende als besonders in-
aktiv beim Kontakt zu L1-Sprecher_innen bzw. Studierenden anderer Nationalitäten beschrie-
ben.131 Zum Erwerb von formulaic language  führt Dörnyei (2004, 87) dementsprechend aus, 
 
formulaic language is so closely linked to the everyday reality of the target language culture that it cannot be learnt 
effectively unless the learner integrates, at least partly, into the particular culture.  
 
Miao (2014, 1308) untersucht formulaic sequences  in chinesischen Englisch-Lehrwerken. 
Während davon ausgegangen wird, dass formulaic language  eine wichtige Rolle bei der 
Entwicklung von Englisch-Lehrbüchern für den chinesischen Markt einnimmt, kann Miao 
(2014, 1309) jedoch nur einen aktuellen chinesischen Fachartikel zu diesem Thema finden. 
Hiermit wird gezeigt (Miao 2014, 1312), dass in verschiedenen Chinese College English 
Textbooks  eine Vielzahl unterschiedlicher Formulierungsroutinen, größtenteils ausgewählt 
durch den Faktor Häufigkeit , aufbereitet werden. Miao (2014, 1313) formuliert als didakti-
sche Konsequenzen für die Aneignung von formulaic sequences  durch chinesische EFL-
Lernende, dass mehr authentische Übungen und mehr Kontakt mit der Zielsprache notwendig 
sind. Außerdem bescheinigt sie chinesischen EFL-Lernenden, kein Bewusstsein für die 
 
130 Ähnliche Ansichten vertritt auch Fluck (1996b, 245). Dazu siehe auch das Lehrwerk von Fluck/Jia (1997).  
131 Für die deutsche Forschung zu nennen sind u.a. Bauersachs et al. (1984); Chen (2012); Guan (2007); Zeilinger 
(2006), für die angloamerikanische Forschung Gao (2003) und Kim (2006). 
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Unterschiede zwischen mündlichem und schriftlichem Sprachgebrauch zu haben, so produzie-
ren sie „mixed styles with no clear-cut register differences“. 
Wei (2009, 291) analysiert die Phraseologie des COLSEC-Korpus und kommt zu dem Ergebnis, 
dass die mündliche Rede chinesischer Englisch-Lerner_innen weniger chunks  in pragmati-
scher Funktion, wie z.B. um Vagheit oder Intensität auszudrücken, enthält als die im Ver-
gleichskorpus von Sprecher_innen mit der L1 Englisch. Stattdessen sind im Lernerkorpus 
chunks „associated with the making of propositions“ überrepräsentiert.132  
Zhu (2015) beschäftigt sich mit Anmoderationen chinesischer und deutscher wissenschaftlicher 
Konferenzvorträge und findet vor allem im chinesischen Korpus bei der Rederechtsübergabe 
und der Beendigung der Anmoderation Routineformeln  (Zhu 2015, 178ff), wobei nicht klar 
ist, mit welchen Kriterien diese Mehrwortmuster bestimmt wurden.133  
Auch die drei chinesischen Probandinnen in Völz` (2016, 139) Untersuchung kamen erst im 
Masterstudium in Deutschland mit musterhaften Wendungen der (Allgemeinen) Wissen-
schaftssprache in Kontakt und konnten u.a. deshalb, so Völz (2016, u.a. 360), die wissenschaft-
lichen Schreibaufgaben nur ungenügend erfüllen.  
 
5.8 Formulierungsroutinen in kontrastiven Untersuchungen Deutsch-
Chinesisch 
 
Es finden sich bis jetzt nur wenige Untersuchungen, die kontrastiv Deutsch-Chinesisch angelegt 
und im Rahmen dieser Arbeit von Interesse sind.134 
Aufgrund der dürftigen Forschungslage für die kontrastive Linguistik Deutsch-Chinesisch all-
gemein, und die Textlinguistik bzw. Gattungsanalyse im Speziellen, ist es demzufolge wenig 
 
132 COLSEC ist ein an der Shanghaier Jiao  Tong Univers i tät  erstelltes Lerner-Korpus chinesischer L1-Spre-
cher_innen für mündliches Englisch mit 700.000 Wörtern. Aus dem College English Test wurden die mündlichen 
Prüfungsteile, d.h. ein Interviewteil zwischen Prüfer und Prüfling, eine weiterführende Diskussion daraus sowie 
eine Diskussion zwischen drei zu Prüfenden, verwendet (Wei 2009, 273).   
133 Die Auswahl scheint vor allem durch die erstsprachliche Intuition geleitet zu sein, teilweise auch durch Fre-
quenz (Zhu 2015, 183).  
134 Die älteren Arbeiten von Yin (1999) zur Interkulturellen Argumentationsanalyse und Wen (2001) zur Textstruk-
tur in chinesischen und deutschen Zeitungsartikeln sollen hier nur erwähnt sein. Yins (1999, 22ff) strikte Unter-
scheidung einer deutsch-abendländischen und chinesischen Argumentationspraxis kann als überholt angesehen 
werden (dazu vgl. auch Skiba 2008, 32). Auch die Arbeit von Zhao (2008, 120) zu Kulturstilen als Kommunikati-
onsstile in deutschen und chinesischen Image-Broschüre gibt überstrapazierte Darstellungen wie die thematische 
Entfaltung eines chinesischen Textes als buddhistisches Rad wieder. Die von ihr angebotenen soziokulturellen 
Erklärungsangebote, wie z.B. zur chinesischen Indirektheit und deutschen Sachlichkeit (Zhao 2008, 233ff) oder 
Hierarchie in China und Gleichberechtigung in Deutschland (Zhao 2008, 230ff) müssen mit dem Vorwurf der 
„mangelnde[n] empirische[n] Validität, Ethnozentrik und Reproduktion kultureller Stereotype“ (Adamzik 2001b, 
25) konfrontiert werden. Die anderen von Adamzik (2001b, 35ff) aufgestellten Anforderungen an eine kontrastive 
Textologie wie u.a. Verortung in Diskursen und Textsortennetzen wurden in Zhaos (2008) Arbeit ebenfalls nicht 
berücksichtigt.  
Vgl. Skiba (2008, 82ff) zur Klassifikation chinesischer Textsorten in der chinesischen Textlinguistik. 
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überraschend, dass bisher vor allem stark standardisierte Textsorten wie Kontaktanzeigen 
(Zhang 2009), Todesanzeigen (Chen 2013) oder Zivilgerichtsurteile (Zhou 2010) untersucht 
wurden (mit Ausnahme von Zhu 2015 zu Anmoderationen in wissenschaftlichen Vorträgen). 
Der Nutzen solcher Untersuchungen ist aber eher klein, diese stark standardisierten Textsorten 
sind auch mit kleinem Korpus leicht beschreibbar (Adamzik 2001a, 21).  
Adamzik (2001a, 23) fordert „eine Abkehr von der Konzentration auf hoch standardisierte 
Textsorten oder Formulartexte bzw. eine verstärkte Hinwendung zu anspruchsvollen und kom-
plexen Texten“ und damit auch eine Fokussierung auf das Spannungsfeld Musterhaftigkeit und 
Kreativität bzw. Individualität. Die sprachlichen und strukturellen Eigenschaften von Texten 
als Vertreter einer bestimmten Textsorte (bzw. Gattung) sollen Grundlage von Beschreibungen 
sein, in denen es darum geht, „in welchem Ausmaß, in welcher Weise und zu welchem Zweck 
oder mit welchem Effekt in einem gegebenen Text auf sie zurückgegriffen wird“ (Adamzik 
2001a, 23).   
Bei den von Adamzik (2001a, 19) als teilweise trivial, teilweise unnütz beschriebenen Ergeb-
nissen der Darstellung der sprachlichen Ebene wie die Beschreibungen des Satzbaus und der 
Satztypen oder der Benutzung des Aktivs („meistens“) und Passivs („ab und zu“) in deutschen 
und chinesischen Kontaktanzeigen (Zhang 2009, 82f.) muss zu Recht auch nach einem sprach-
didaktischem Nutzen gefragt werden: „Wer will dies wissen, was kann ein Sprachbenutzer mit 
solchen Informationen anfangen?" (Adamzik 2001a, 23).  
So fehlen bei Zhang (2009) und Zhou (2010) Hinweise auf eine musterhafte Sprachverwendung 
komplett, obwohl sie in Kontaktanzeigen oder Gerichtsurteilen mit Sicherheit eine wichtige 
Rolle spielen. Chen (2013, 188) beschreibt deutsche und chinesische Todesanzeigen zwar als 
prototypische „formelhafte Texte“, mit vorgefertigten Mustern, „die von Wörtern und Kon-
struktionen bis zur kommunikativen Gattung als ganze Diskursmuster [Hervorhebung i.O.] […] 
reichen“ (Chen 2013, 189) und „formelhaften Ausdrücken auf der Lexemebene, der Satzebene 
und der Textebene“ (Chen 2013, 191). Chen (2013, 188) geht hier aber von einem Konzept der 
Formelhaften Texte  aus und gibt aus seinem deutschen Korpus keine konkreten Beispiele 
für vorgefertigte Formulierungen.135  
Die aktuelle Arbeit von Zhu (2015, 61) vergleicht 58 Anmoderationen chinesischer und deut-
scher wissenschaftlicher Konferenzvorträge der Linguistik und Soziologie. Zhu (2015) spricht 
mehrfach von Routineformeln , im Kapitel Die Rederechtsübergabe in den chinesi-
schen Anmoderationen  widmet er (Zhu 2015, 178ff) der Formelhaftigkeit  ein 
 
135 Für das Chinesische erwähnt Chen (2013, 192) vier Beispiele.  
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Unterkapitel. Er versteht unter Routineformel  „sprachlich verfestigte Reaktionen auf soziale 
Situationen“ (Zhu 2015, 179), die vor allem Verhaltenssicherheit gewähren und häufig bei Ri-
tualen genutzt werden. Es wird aber nicht deutlich, mit welchen Kriterien die Routinefor-
meln  in seinem Korpus bestimmt werden. Er scheint sich vor allem auf seine erstsprachliche 
Intuition zu stützen (Zhu 2015, 179), teilweise auch auf Frequenz (bei den deutschen Beispielen, 
vgl. Zhu 2015, 183f.). Die Analyse von Formulierungsroutinen in mündlicher Sprache ist kom-
plex und noch recht wenig erforscht, häufig verlassen sich Forscher dabei auf ihre Intuition 




6. Formulierungsroutinen und Wissenschaftssprache  
 
Dass die Sprache sowohl in schriftlicher wie auch in mündlicher wissenschaftlicher Kommu-
nikation durch Formulierungsroutinen geprägt ist, scheint Konsens zu sein (Wallner 2014, 115; 
Fandrych 2009, 143). Erste korpusbasierte Untersuchungen des GeWiss-Korpus zeigen „lexi-
kalisch-stilistische Routinisierungen und Konventionalisierungen, die häufig an Schlüsselstel-
len wissenschaftlichen Argumentierens eingesetzt werden“ (Fandrych et al. 2014b, 142). Wel-
che konkrete sprachliche Form diese Formulierungsroutinen haben – Wallner (2014, 119) cha-
rakterisiert sie „als sprachlich unauffällig“ jedoch mit wissenschaftssprachlicher Prägung (dazu 
auch Volungevičienė 2016, 275) – und ob sie textsorten- bzw. gattungsspezifisch sind und in 
welcher Funktion sie wirklich eingesetzt werden, können nur weitere korpusbasierte Forschun-
gen zeigen.  
 
6.1 Formulierungsroutinen in der Fachsprachenforschung 
 
Durch die oben skizzierte enge Verbindung der Fachsprachen- und Wissenschaftssprachfor-
schung stammen erste Ansätze zu einem Zusammenhang zwischen Musterhaftigkeit und Wis-
senschaft aus der Fachsprachenforschung: „Das Wissen über geeignete Lösungen für fachliche 
Formulierungsprobleme ist Teil des Fachwissens; fachliches Lernen ist immer zugleich auch 
Formulierungsmusterlernen“ (Kühtz 2007, 237). Auch hier handelt es sich aber fast ausschließ-
lich um Forschungen zur schriftlichen Fachsprache, der mündliche Aspekt bleibt vielfach un-
beachtet. Eine trennscharfe terminologische Unterscheidung zwischen Begrifflichkeiten wie 
Phraseologismus , Kollokation  oder Musterhaftigkeit  ist oft nicht vorhanden. In Fol-
genden sollen grundlegende Publikation aus der Fachsprachenforschung zu diesem Thema dar-
gestellt werden.  
Schlomann (1955, Nachdruck aus dem Jahre 1928; IX) führt im Vorwort des zweiten Bandes 
der „Illustrierten Technischen Wörterbücher“ aus, dass mehr Phrasen in die Neuauflage aufge-
nommen wurden, denn  
 
[d]ie Phraseologie ist in der neuzeitlichen Philologie der wesentliche Bestandteil der Lehrverfahren. Für die Tech-
nik ist die Phraseologie der Schlüssel zum Verstandenwerden.  
 
Warner (1966, 9) greift in seiner Dissertation diese Aussage mehrfach auf und kritisiert vor 
allem die Ansätze des Technischen Komitees ISO/TC 37 Terminologie (Kübler 1960), 
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denn Fachwörterbücher hinterlassen den Eindruck, „daß technisch-wissenschaftliche Wortspra-
che nur substantivische Benennungen umfasse“. Für die Technik gibt es also noch keine „phra-
seologischen Grundsätze“ (Warner 1966, 5). Warner (1966, 41) fordert einen frühzeitigen Kon-
takt der Fachleute „mit terminologischen und phraseologischen Grundsätzen“. 
Opitz (1981, 35) ist der Meinung, dass die Vermittlung von Fachsprache „auf dem Boden ihrer 
augenscheinlichen sprachlichen Manifestation, nämlich der Terminologie“ durch eine Vorherr-
schaft der Fachsprachenlexikographie eine umfassende Fachsprachenlinguistik unmöglich 
macht (Opitz 1981, 36). Die sprachlichen Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Sachgebiete, 
so Opitz (1981, 37) weiter, seien nicht inhaltlich bedingt, sondern „träten als äußere Textmerk-
male unmittelbar und unverwechselbar zutage und führten zu einer Art von Kategorisierung, 
die rein textfunktional ist“. Fachsprache ist also „in hohem Grade terminologiefrei, d.h. fach-
übergreifend […]; gerade diese Tatsache macht einen Text linguistisch relevant“. In diesem 
Zusammenhang beschreibt er Musterhaftigkeit als einen Interferenzpunkt zwischen Fach- und 
Gemeinsprache (Opitz 1981, 40), denn die Konventionalität, Stereotypie und Präzision von 
Formeln entsprechen dem Bedarf der Fachsprache – aber, abgesehen von der Präzision, auch 
der Umgangssprache. 
Zhang (1990, 1) kritisiert in seiner Arbeit zur Fachsprache der Umform- und Fertigungstechnik 
ebenfalls, dass sich die bisherige Fachsprachenforschung „fast ausschließlich mit der Termino-
logie, also der Wortbildung“ beschäftigt hat und dabei komplexe lexikalische Einheiten kaum 
beachtet wurden. Zhang (1990, 312) definiert fachsprachliche lexikalische Einheiten  
als „eine funktional und pragmatisch untrennbare lexikalische Einheit mit komplexer Struktur, 
die gerade in dieser Untrennbarkeit die Fachsprachlichkeit eines Fachtextes mitprägt“ und als 
„Einheiten gespeichert und reproduziert“ werden (Zhang 1990, 317).136  
Aktuell muss aber immer noch davon ausgegangen werden, dass fachsprachliche Phraseo-
logismen  in der Fremdsprachendidaktik stark vernachlässigt werden (Spillner 2016, 73), ob-
wohl es einen fachsprachlichen Grundbestand an Formulierungsroutinen gibt, der für das Pro-
duzieren und Rezipieren mündlicher und schriftlicher Fachtexte unerlässlich ist: 
 
Mit ihnen werden die logischen Bezüge und Relationen zwischen Fachgegenständen ausgedrückt, mit ihnen wird 
fachwissenschaftlich argumentiert. Mit fachsprachlichen Phraseologismen wird in der Wissenschaft und der Tech-
nik begründet, abgeleitet, widerlegt, eingeführt, zusammengefasst, zitiert und resümiert. Kohäsion in Fachtexten, 
wissenschaftliche Kommunikationsverfahren und Argumentationsstrukturen, die Textgliederung beruhen weitge-
hend auf dem Gebrauch phraseologischer Einheiten.  
 
 
136 Zhang (1990, 333ff) untersucht hier nur schriftliche Texte wie Lehrbuchtexte, Zeitschriftenartikel und Patent-
schriften. Zhang (1990, 33) bezieht sich hier auf den Begriff der fachsprach lichen Phraseo logie , einem 
Phraseologiebegriff, „der vielfach dem Begriff der Kollokation nahesteht“. 
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Wie oben (Kapitel 3.6) erläutert, ist die Vermittlung und Untersuchung von Fachsprachen in 
der VR China ein wichtiger Teilbereich der regionalspezifischen Germanistik. Aktuelle Er-
kenntnisse dazu könnten auch für die oft naturwissenschaftlich oder technisch ausgerichteten 
Studiengänge, wie bei den Hochschulkooperationen (vgl. Tian 2017) von Interesse sein.  
 
6.2 Formulierungsroutinen in der Linguistik 
 
Formulaic sequences  gelten als grundlegend für die Konstitution der Gruppenzugehörigkeit 
zu einer bestimmten Kommunikationsgemeinschaft (Wray 2002, 92; Nesselhauf 2005, 2; 
Hyland 2012, 153), wie auch zu einer Wissenschaftskultur (Kühtz 2007, 238): „[I]ndividuals 
both imitate the preferred forms of others and also contribute to the pool of idiomatic material 
from which others draw“ (Wray 2002, 92).137  
Eine ähnliche Auffassung findet sich bei Sandig (1997, 34): Sie bezeichnet Formulierungsvor-
gaben für wissenschaftliche Texte als unauffällige, aber „wichtige Scharniere“ der Texte. Grae-
fen (1999, 222) nennt Kenntnisse über den akademischen Sprachstil den „Mitgliedsausweis für 
die scientific community“.  Auch Steinhoff (2007, 35) charakterisiert Wissenschaftssprache als 
Gruppensprache und beschreibt das Wissen um „>>idiomatische Prägungen<< – selektive und 
sozial verbindliche Ausdrücke, deren (volles) Gebrauchspotential kompositionell nicht prädik-
tabel ist“ (Steinhoff 2007, 108) als wichtigen Teil der wissenschaftlichen Textkompetenz.  
Dass es auch in der mündlichen und schriftlichen Wissenschaftssprache typische Formulie-
rungsroutinen gibt, Wissenschaftssprache also „highly patterned“ ist (Bamford/Bondi 2005, X), 
scheint auch für Linguist_innen außer Frage zu stehen (auch Günthner / Knoblauch 2007, 53):  
 
The investigation starts out by simply asking whether there are chunks of language - sequences of words – that are 
used repeatedly by speakers and writers in the university. The answer to this question turns out be ‘yes’: there are 
many lexical bundles used with high frequency in texts, and it further turns out that different university registers 
tend to rely on different sets of lexical bundles (Biber 2006, 134). 
  
Trotz zahlreicher Verweise auf die enge Beziehung zwischen Musterhaftigkeit und Wissen-
schaftssprache werden in der Linguistik erst in Ansätzen, mehrheitlich für und in Englisch, die 
Beziehung zwischen formulaic language  und spezifischen akademischen Textsorten und 
Gattungen und damit einhergehend auch Disziplinen diskutiert (Hyland 2012, 161; Ellis et al. 
2008, 377; Biber/Barbieri 2007, 265). Die Kenntnisse dieser „more frequent fixed phrases of a 
 
137 Oder eben der gewollten Nicht-Zugehörigkeit zu einer Gruppe: „Non-native speakers may elect not to use large 
MEUs that they do have in their lexicon, because they associate them with a group with which they do not fully 
identify“ (Wray 2008, 217). 
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discipline“ (Hyland 2008, 42) sind notwendig, um als Wissenschaftler_in erfolgreich zu kom-
munizieren: „[W]riters need a familiarity with both the clusters which characterise their disci-
plines and those which are valued in the particular genres of those disciplines“.  
 
6.3 Formulierungsroutinen in der Fremdsprachenerwerbsforschung 
 
In der deutschsprachigen wie angloamerikanischen Forschung steht ein großer Teil der Unter-
suchungen zur Wissenschaftssprache im Zusammenhang mit dem Erwerb dieser durch Ler-
ner_innen138 (Jaworska 2015, 164; Swales 2001, 34). Dabei kommt vor allem erst seit der Jahr-
tausendwende die Bedeutung von Formulierungsroutinen bei der Aneignung einer fremden 
Wissenschaftssprache in den Fokus der u.a. DaF-Forschung (Lehnen 2016, 227; Portmann-
Tselikas 2000, 834).139  
Fandrych (2008, 19) betont die Wichtigkeit des Erlernens und Beherrschens von Chunks  auf 
allen Sprachstufen, speziell aber auch für die Bildungssprache und allgemeine Wissenschafts-
sprache, 
 
wo Kollokationen und Formulierungsroutinen recht spezifischen sprachlichen Handlungen dienen, wie etwa der 
Textkommentierung, der eigenen Positionierung im wissenschaftlichen Diskurs, der Qualifizierung und Bewer-
tung von wissenschaftlichen Beiträgen anderer. 
 
In einer späteren Publikation charakterisieren Fandrych et al. (2014a, 178) Routineformu-
lierungen  als „auf das Engste an die sprachlich-fachlichen Traditionen bestimmter Diszipli-
nen und Wissenschaftsgemeinschaften und an deren soziale und institutionelle Praktiken ge-
bunden“.  
Wie Fandrych (u.a. 2006, 2008, 2009) geht eine Vielzahl englisch- und deutschsprachiger For-
scher (Kühtz 2012; Wood 2010; Ellis et al. 2008; Biber/Barbieri 2007; Graefen 2004; Gülich 
1997), mit wenigen Ausnahmen (vgl. Büker 1998, 130), also davon aus, dass die Benutzung 
von Formulierungsroutinen für die Beherrschung der mündlichen und schriftlichen Wissen-
schaftssprache durch L1- und L2-Sprecher_innen unverzichtbar ist: Formulierungsroutinen 
 
138 Aber auch L1-Sprecher_innen, wie Studierende, sogenannte Noviz_innen. Dazu siehe auch Kapitel 6.5. 
139 Aber Ähnliches gilt auch für die EAP-Forschung. So stellt Wood (2010, 103) fest, dass in den von ihm unter-
suchten EAP-Lehrwerken lexica l  c lus ters , wenn überhaupt, dann nur ungenügend eingeführt bzw. geübt wer-
den. Jones/Haywood (2004, 270) kritisieren die Listen von Redemitteln für den EAP-Unterricht, da sie ohne Bei-
spiele, Kontext und Hinweise auf ihre Frequenz und ihren phraseologischen Status kaum einen Wert für die Stu-
dierenden haben.  
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sind „a key component of fluent linguistic production, marking out novice and expert use in 
both spoken and written contexts“ (Hyland 2012, 153).140  
Gerade für Lerner einer fremden Wissenschaftssprache scheinen Kenntnisse dieser lexical  
bundles  (Hyland 2012, 165) grundlegend, aber auch mit vielen Schwierigkeiten behaftet 
(Graefen 2004, 295ff; Cirko 2013, 77; 2014, 37).141 Jedoch sind die meisten Aspekte noch un-
klar und aktuelle Forschungen werden als Pionierarbeit gesehen (Biber/Barbieri 2007, 284), 
„but it seems uncontroversial that learners […] must control these expressions to succeed in 
university contexts“. 
Aktuelle Lehrwerke wie Fügert/Richter (2016, 70f.) oder Graefen et al. (2011, 15) erwähnen 
zwar den Nutzen von Chunks  bzw. Fügungen  für den Wortschatzerwerb, aber die zugrunde-
liegende Auffassung als „relativ feste Formulierungen, die musterhaft sind und Leerstellen of-
fenlassen, sodass man sie an den jeweiligen Kontext anpassen kann“ (Fügert/Richter 2016, 70) 
und die daraus abgeleiteten Lerntipps, Chunks  immer mit Kasus, Präpositionen und möglichen 
Ergänzungen (Fügert/Richter 2016, 71) zu notieren, vernachlässigen m.E. einen grundlegenden 
Punkt beim Erwerb von Formulierungsroutinen. Erst durch eine Kombination mit einer Funk-
tion bzw. Sprechhandlung  kann Musterhaftigkeit (Saberi 2014, 167f.) erworben und korrekt 
aktiv angewendet werden (auch Claußen 2009, 24). Dafür ist jedoch eine „Sensibilisierung und 
Sprachaufmerksamkeit“ (Fandrych 2009, 151) Grundlage.  
 
6.4 Formulierungsroutinen und schriftliche Wissenschaftssprache 
 
Schon mehrfach wurde darauf hingewiesen, dass Formulierungsroutinen in der Wissenschafts-
sprache auch für L1-Sprecher_innen, besonders aber für Lerner_innen bei der Rezeption und 
Produktion Schwierigkeiten bereitet (Paquot 2010, 154ff). Dennoch finden sich nur wenige 
empirisch basierte Arbeiten, die die Benutzung von formulaic sequences  in der Wissen-
schaftssprache bei L1-Sprecher_innen und/oder Lerner_innen untersuchen, mit teilweise 
 
140 "Es gibt eben nicht die explizit >>richtige<< wissenschaftliche Ausdrucksweise, sondern verschiedene Lösun-
gen und individuelle Stile. Eine starke Konzentration auf eine vermeintlich einzige richtige Ausdrucksweise führt 
vielleicht gerade zu einem gehäuften Gebrauch jener Formulierungen, die mittlerweile als wissenschaftliche 
Leerformeln [Hervorhebung i.O.] erkannt sind und von deren Verwendung abgeraten wird" (Büker 1998, 130).  
Hyland (2012, 158) stellt jedoch hinsichtlich der Benutzung von lexical  bundles  in akademischer Kommuni-
kation fest: „it is genre, rather than mode, which is more important in distinguishing the distribution of bundles". 
Siehe u.a. Lehnen (2012) über den Erwerb wissenschaftlicher Textroutinen durch Studierende mit der L1 Deutsch 
am Beispiel von Einleitungen sowie die anderen Beiträge in Feilke/Lehnen (2012). 
141 Berkemeier/Grundwürmer (2012, 15f.) beschreiben den Nutzen von Redemitteln für fremdsprachliche Refe-
rate. Sie gehen davon aus, dass solche Listen mit Redemitteln von Lernende „ohne großen Erwerbsaufwand“ ge-
lernt und verwendet werden können.   
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widersprüchlichen Ergebnissen (Hyland 2012, 165). Der Großteil der Arbeiten beschäftigt sich 
dann aber wiederum mit Musterhaftigkeit in der Schriftsprache. Da einige Ergebnisse und Me-
thoden aber durchaus auch auf meine Arbeit übertragen werden können, sollen im Folgenden 
ausgewählte Einzelstudien dazu vorgestellt werden.  
Es scheint mittlerweile Konsens zu sein, dass formulaic sequences  ein wichtiger Aspekt 
beim Schreiben wissenschaftlicher Texte sind. So ist es laut Hyland (2012, 153) empirisch be-
legt, dass in (englischsprachigen) schriftlichen Textsorten der Wissenschaftskommunikation 
mehr vorgefertigte Einheiten als z.B. in Nachrichten oder literarischen Werken verwendet wer-
den. Auch Kerz/Haas (2009, 98) sehen prefabricated chunks  als einen wichtigen Analyse-
ansatz für wissenschaftliches Schreiben. Eine hohe Konventionalität bedingt durch eine geringe 
Anzahl von akzeptierten Formulierungen und der stark reglementierte Textaufbau sowie die 
mehrfache Überarbeitung lassen auf „frequently recurring patterns“ schließen (Kerz/Haas 2009, 
106), die vor allem zur Textstrukturierung und als Textsortenmerkmal an sich genutzt werden 
(Kerz/Haas 2009, 113). Diese „prefabs gerade scheinen den formalen, objektiven Stil akademi-
schen Schreibens auszumachen“ (Kerz 2011, 248).  
Ob und wie diese Erkenntnis jedoch didaktisch für wissenschaftliche Schreibkurse, speziell 
auch für Lerner_innen, aufbereitet werden kann, wird noch diskutiert (Oakey 2002, 127).  
 
If EAP materials are to be authentic, that is, if they are to present academic language which exemplifies that which 
is common in the academy, then materials developers need to attend to key features of academic language. Among 
these features is formulaic language, with its vital role in the creation of meaning and the structure of discourse. 
Materials developers should provide learners with input which is rich in formulaic sequences and activities which 
raise awarness of and facility with these elements of language (Wood 2010, 104). 
 
Während eine „advanced linguistic competence“ (Paquot 2010, 1) Voraussetzung ist, um lexi-
kalisch und grammatisch überhaupt in der Lage zu sein, wissenschaftlich zu schreiben, trägt die 
Kombination von einerseits einem Mangel an Ausdrücken und andererseits einer Überbenut-
zung einer eingeschränkten Auswahl von Formulierungsroutinen zu einer „foreign-






142 Paquot (2010, 159f.) unterteilt Wortkombinationen von Lernenden, die nicht typisch für die englische schrift-
liche Wissenschaftssprache sind, in fünf Kategorien, z.B. eher mündlich benutzte Sequenzen, nicht für diese Funk-




6.5 Formulierungsroutinen in der Wissenschaftssprache: Expert_innen 
und Noviz_innen  
 
Die Benutzung von Formulierungsroutinen scheint sehr individuell zu sein, aber  
 
formulas are widely used by all types of writers: L1 and L2 students, learners and experts. Virtually all the texts 
considered use at least a few formulas, and many use them frequently (Hiltunen/Mäkinen 2014, 366).  
 
Die Ergebnisse mehrerer Studien scheinen aber darauf hinzuweisen, dass sich formulaic se-
quences  in Texten von Noviz_innen und Expert_innen, unabhängig vom Status Erst- oder 
Fremdsprache, unterscheiden (Cortes 2002; Hüttner 2007; Chen/Baker 2010; Hiltunen/Mäki-
nen 2014), jedoch mit widersprüchlichen didaktischen Schlussfolgerungen. Für die mündliche 
Wissenschaftssprache wie auch für die Deutsch als fremde Wissenschaftssprachforschung (Ja-
worska 2015, 188) ist die Untersuchung dieses Aspekts immer noch ein Desiderat.143  
Cortes (2002, 136) untersucht die weitverbreitete Annahme, dass Noviz_innen in englischspra-
chigen wissenschaftlichen Arbeiten mehr umgangssprachliche als wissenschaftssprachliche le-
xical bundles  benutzen. Die Proband_innen (Cortes 2002, 142) bemühen sich deutlich, ty-
pisch akademische Sequenzen zu verwenden.144 Tatsächlich aber unterscheiden diese sich trotz 
ähnlicher Struktur in ihrer Funktion – meistens wurden die lexical bundles  as „temporal or 
location markers“ benutzt und nicht in einer typisch wissenschaftlichen Verwendungsweise.   
Hyland (2008) vergleicht academic clusters  in englischsprachigen studentischen Texten, 
Masterarbeiten und wissenschaftlichen Aufsätzen, denn er geht davon aus, dass Kenntnisse dar-
über, welche fixed phrases Experten in ihrer Disziplin und den frequenten Textsorten bzw. 
Gattungen benutzen, dazu beitragen können, die dem Fach entsprechende kommunikative 
Kompetenz zu erwerben (Hyland 2008, 42). Dass es Unterschiede bei der Häufigkeit, der Form 
und der Funktion der benutzten Wortverbindungen zwischen Studierenden- und Expert_innen-
texten gibt, charakterisiert Hyland (2008, 59) als „an effective way of characterising genres 
within a single register“. Er sieht diese Ergebnisse aber nicht als Defizite seitens der Noviz_in-
nen an, sondern durch die unterschiedlichen Anforderungen an einen Text bedingt: So sind die 
studentischen Texte in erster Linie Übungstexte, in denen u.a. Literaturkenntnis durch eine 
Vielzahl von Verweisen und Bezügen auf andere Untersuchungen demonstriert werden soll 
(Hyland 2008, 60). 
 
143 Szurawitzki (2012, 354) untersucht germanistische Hausarbeiten Studierender mit der L1 Deutsch und kommt 
zu dem Ergebnis, dass zu häufig wertende Formulierungen über etablierte Forschungsmeinungen sowie Adjektive 
bzw. Adverbien eingesetzt werden.  
144 So fehlen z.B. Sequenzen mit „I“ wie „I don`t know what“ oder „I don`t think it is“ (Cortes 2002, 142). 
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Chen/Baker (2010) beschreiben ebenfalls Gemeinsamkeiten bei formulaic expressions  in 
englischen studentischen wissenschaftlichen Texten von L1-Sprecher_innen und Lernenden 
mit der L1 Chinesisch aber große Unterschiede im Vergleich zu Expert_innentexten.145 So ge-
hen Chen/Baker (2010, 44) schließlich davon aus, dass  
 
the frequency-driven formulaic expressions found in native expert writing can be of great help to learner writers 
to achieve a more native-like style of academic writing, and should thus be integrated into ESL/EFL curricula.  
 
Hüttners (2007, 39ff) korpusbasierte Untersuchung von 56 Aufsätzen österreichischer Ler-
ner_innen des Englischen auf der theoretischen Grundlage der „genre analysis“ und des „con-
cept of formulaic language“ (Hüttner 2007, 68ff) leistet einen wichtigen Beitrag zur Diskussion, 
ob studentische oder Expert_innen-Texte als beispielhaft für den Wissenschaftssprachunter-
richt gelten sollen. Hüttner (2007, 67) kann zeigen, dass die studentischen (erst- und fremd-
sprachlichen) Texte vor allem durch fehlende bzw. fehlerhafte Benutzung von formulaic se-
quences  als „somewhat stylistically inappropriate“ erscheinen. Sie verweist auf  
 
a tendency of specific formulaic sequences [...] in specific communicative situations; a fact that might tentatively 
indicate a link between formulaic sequences and genre (Hüttner 2007, 87).  
 
Ihre Untersuchung soll demonstrieren, dass „learners do not achieve native-like fluency because 
they do not use sufficient formulaic sequences in their language production“ (Hüttner 2007, 88). 
Nicht alle Sprecher_innen der Zielsprache sollen von Lerner_innen als sprachliches Vorbild 
betrachtet werden, sondern „the target discourse communities, and their predominant patterns 
of language use, including the relevant formulaic sequences“ (Hüttner 2007, 99). Hüttners 
(2007, 287) Verdienst ist, zu erkennen, dass sich die Benutzung von formulaic sequences  
in Texten von Studierenden und Expert_innen wesentlich unterscheidet. Auf dieser Grundlage 
schlussfolgert sie, „that we can no longer assume that the models derived from expert writing 
are valid for students“. Stattdessen sind, so Hüttner (2007, 296) Beispieltexte von Studierenden 
eine bessere Arbeitsgrundlage für die Beschäftigung mit Wissenschaftssprache, denn „these 
structures correspond to the actual communicative purposes student writers have at this stage 
of their careers“. Nur wenige Student_innen werden eine vollständige akademische Karriere 
durchlaufen, sondern sie bleiben „recipients of expert genres, and producers of student gen-
res“ (vgl. auch Richards 2009, 108).  
 
 
145 Im Gegensatz zu Hüttner (2007, 296ff) und Paquot (2010, 124), aber in Anlehnung an Hyland (2008, 44). 
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6.6 Formulierungsroutinen und mündliche Wissenschaftssprache 
 
Obwohl Biber et al. (2007, 264) den Ansatz der lexical bundles  als sehr produktiv für eine 
Beschreibung mündlicher Wissenschaftssprache ansehen und deren Bedeutung für den Wissen-
schaftssprachunterricht enorm zu sein scheint (Reppen 2004, 84), existieren neben einigen, em-
pirisch breiter abgesicherten angloamerikanischen Arbeiten nur wenige deutschsprachige Ein-
zelstudien zu diesem Thema.146 Fandrych et al. (2014b, 142) erwarten durch die Auswertung 
des Gewiss-Korpus neue Erkenntnisse über  
 
lexikalisch-stilistische Routinisierungen und Konventionalisierungen, die häufig an Schlüsselstellen wissenschaft-
lichen Argumentierens eingesetzt werden. Es ist anzunehmen, dass sich hier spezifische, der Kopräsenz von Spre-
cher und Hörer und der Mündlichkeit geschuldete Formulierungsmuster finden, die nicht vollkommen deckungs-
gleich mit dem sind, was bisher schon in Ansätzen über Routineformeln in zentralen Textarten der geschriebe-
nen Wissenschaftssprache bekannt ist […], und die sich auch einzelsprachlich unterscheiden. 
 
Empirische Untersuchungen zur Musterhaftigkeit in der mündlichen Wissenschaftssprache sind 
immer noch ein Desiderat, um zu zeigen, „that formulaic expressions are indeed part of the 
learning curve for the development of an academic speaking style“ (Simpson 2004, 60). 
 
6.6.1 Angloamerikanische Forschung 
 
Simpson/Mendes (2003, 432) können durch eine frequenzbasierte Analyse „a significant num-
ber of idioms in a corpus of academic speech“ isolieren und deren vielfältige Funktionen auf-
zeigen. Sie diskutieren ausführlich darauf basierende pädagogische Schlussfolgerungen für den 
EAP-Unterricht wie das Unterrichten idiomatischer Fügungen als Chunks  (Simpson/Mendes 
2003, 433), den Einsatz authentischer, isolierter Beispiele (Simpson/Mendes 2003, 433f.) und 
das Bewusstmachen unterschiedlicher Funktionen eines Idioms (Simpson/Mendes 2003, 435).  
Biber et al. (2003, 77) können zeigen, dass es Ähnlichkeiten bei der Benutzung von lexical  
bundles  zwischen Alltagskonversation und mündlicher akademischer Rede gibt:  
 
[F]irst, these recurrent lexical chunks are nearly as important in academic prose as in conversation; and second, 
both conversation and academic prose rely heavily on innovative language use in addition to recurrent or formulaic 
expressions.  
 
146 So sehen sich Czicza/Hennig (2011, 39) sogar gezwungen, aus Ermangelung wissenschaftlicher Erkenntnisse 
über mündliche Wissenschaftssprache, ihr konstruktionsgrammatisch beeinflusstes Modell zur „Pragmatik und 
Grammatik der Wissenschaftskommunikation“ ausdrücklich nur auf schriftliche Wissenschaftssprache zu bezie-
hen. Ob sich dieses Modell auch auf mündliche Wissenschaftssprache anwenden lässt, sei noch völlig offen 




Biber (2007, 265) weist darauf hin, dass sich diese bundles  in mündlichen und schriftlichen 
akademischen Gattungen und Textsorten unterscheiden, weshalb jede dieser Textarten und die 
jeweilige Benutzung der bundles  beschrieben werden muss. Die Verwendung von lexical 
bundles  ist aber in erster Linie nicht abhängig von der Unterscheidung schriftlich – mündlich, 
sondern von der konkreten Textsorte bzw. Gattung (Biber 2007, 282; auch Hyland 2012, 158).  
Einige aktuellere Arbeiten (Mauranen 2009; Carey 2013; Franceschi 2013) beschäftigen sich 
mit Formulierungsroutinen in der Wissenschaftssprache anhand des English as a lingua 
franca-Korpus (EFL). Mauranens (2009, 226) Forschungen bestätigen Unterschiede zwi-
schen L1- und L2-Sprecher_innen bei der Frequenz und Verteilung von prefabricated units : 
Lerner_innen favorisieren oft nur einen Ausdruck für die gleiche Situation, vernachlässigen 
pragmatische Ausdrücke und benutzen andere Formulierungen als L1- Sprecher_innen. Carey 
(2013, 226) kann anhand einiger ausgewählter Beispiele zeigen, dass die L2-Proband_innen 
formulaic chunks  zur Textorganisation öfter benutzen als L1-Sprecher_innen im Ver-
gleichskorpus MICASE. Carey (2013, 226) geht davon aus, dass sowohl L1-Sprecher_innen 
als auch Lernende Chunks  als Einheiten speichern und abrufen, aber L2-Sprecher_innen diese, 
wie schon mehrfach vermutet, als Sicherheitsnetz verwenden, auch wenn sie die Formulie-
rungsroutinen nicht identisch produzieren können.  
Franceschi (2013, 88ff) untersucht die Benutzung von idiomatic language  im universitären 
English as a lingua franca-Kontext und identifiziert unterschiedliche Funktionen wie Verständ-
nis signalisieren, Problemlösung, Umformulierung, Aufmerksamkeit erhalten bzw. floor kee-
ping/Zeitgewinn und soziale Funktionen. 
Die bisher stärkste, empirisch belegte Unterstützung der Annahme, dass die Benutzung von 
formulaic language  in der mündlichen Wissenschaftssprache ein Zeichen für „learners’ 
fluency and range of expression“ ist, bringt die Studie von Boers et al. (2006, 257). Zwei ver-
gleichbare Gruppen belgischer Englischstudent_innenwurden vom selben Dozierenden mit 
demselben Material unterrichtet – mit dem einzigen Unterschied, dass in der experimentellen 
Gruppe mehr Wert auf das Erkennen und Analysieren von formulaic sequences  gelegt 
wurde, während in der Vergleichsgruppe nach der herkömmlichen Methode mit einer gewissen 
Trennung zwischen Grammatik und Lexik gearbeitet wurde.147  Nach zweiundzwanzig Unter-
richtseinheiten wurde von zwei erfahrenen, aber in das Experiment nicht eingeweihten Dozie-
renden in einer mündlichen Prüfung die mündliche Leistung bewertet sowie auf der Grundlage 
 
147 Insgesamt 32 fortgeschrittene Student_innen, die sich im zweiten von vier Studienjahren befanden und deren 
mündliches Level als nahezu identisch im Vortest eingeschätzt wurde (Boers et al. 2006, 248f.). 
103 
 
von Aufnahmen die Anzahl der formulaic sequences  erhoben (Boers et al. 2006, 252f.).148 
So konnte nachgewiesen werden, dass sich die häufigere Benutzung von formulaic se-
quences  von Teilnehmenden der experimentellen Gruppe positiv auf die flüssige und breitere 
Benutzung von Ausdrücken, also auf die wahrgenommene mündliche Leistung allgemein, aus-
wirkt (Boers et al. 2006, 256). Nicht auffällig ist dagegen eine Veränderung bei der Korrektheit 
der Äußerungen, wie zuerst angenommen. Für Boers et al. (2006) sind diese Ergebnisse damit 
ein klarer Indikator dafür,  
 
that the experimental students’ awareness of formulaic sequences was raised sufficiently for them to recognize 
usable chunks in a new text and to subsequently ‘recycle’ these in a conversation. In other words, these students 
turned their awareness into a strategic advantage.  
 
Aber, wahrscheinlich begründet durch den kurzen Untersuchungszeitraum, bedeutet Erken-
nen  nicht unbedingt Erwerb  (Boers et al. 2006, 256f.), denn im zweiten, freieren Teil der 
mündlichen Prüfung benutzten auch die Student_innen der experimentellen Gruppe weniger 
formulaic sequences . Es ist also, so schlussfolgern Boers et al. (2006, 258) notwendig, for-
mulaic sequences  nicht nur zu erkennen, sondern auch zu üben.  
 
6.6.2 Deutschsprachige Forschung  
 
Die Zahl der deutschsprachigen Untersuchungen zu Formulierungsroutinen in mündlicher Wis-
senschaftssprache ist bis jetzt recht übersichtlich. Aufgrund eines Mangels an großen Korpora 
basieren diese Arbeiten überwiegend auf selbst gesammelten Datensätzen.  
Die von Delorme Benites (2011, 190) belegten Formulierungsroutinen im mündlichen akade-
mischen Diskurs internationaler Doktorand_innen werden vor allem benutzt, um einen flüssi-
gen Sprachgebrauch zu garantieren.149 Delorme Benites (2011, 271) geht davon aus, dass im 
Sinne der Konstruktionsgrammatik die Kombination sprachlicher Muster mit dem jeweiligen 
Sprechakt ein erfolgreicher Ansatz für den Unterricht Deutsch als (mündliche) Wissen-
schaftssprache ist. Deshalb wird gefordert, ein Inventar dieser Konstruktionen aus vorhan-
dener Literatur zum wissenschaftlichen Arbeiten als Kursmaterial zu erstellen und sich dabei 
 
148 Der erste Teil war ein Gespräch auf der Grundlage eines Textes, der vor der Prüfung gelesen werden konnte 
und der zweite Teil war ein freies Gespräch über ein bekanntes Thema, wie Reiseerlebnisse (Boers et al. 2006, 
252). 
149 So stützt sich der Lernende G in den mittleren Aufzeichnungszeiträumen (nach 2 Monaten und einem Jahr im 
untersuchten Deutschkurs, vgl. Delorme Benites 2011, 194) stark auf die Formeln  „ich denke“ und „ich glaube“ 
als „Marker wissenschaftlichen Handelns“ (Delorme Benites 2011, 217). Für Delorme Benites (2011, 260) sind 
diese Formeln  aber in erster Linie pragmatisch motiviert, die schnell modifiziert werden und dem Prinzip der 
Ökonomie unterliegen.  
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nicht mehr vorrangig grammatisch oder terminologisch zu orientieren (Delorme Benites 2011, 
276).  
So sieht auch Saberi (2014, 174) „die Erhöhung der Sensibilität der [internationalen, d.V.] Stu-
dierenden für die Musterhaftigkeit des Sprachgebrauchs“ in der Hochschulkommunikation in 
Kombination mit Kontextwissen als grundlegend für die erfolgreiche Bewältigung hochschuli-
scher Gespräche an. Das vorgestellte Projekt zu „Chunks in der Hochschulkommunikation“ soll 
so die Studierfähigkeit internationaler Studierender in Deutschland verbessern (Saberi 2014, 
163ff).150 
Petkova-Kessanlis (2014, 184) beschreibt in wissenschaftlichen Referaten bulgarischer DaF-
Lerner_innen defizitäre bzw. fehlende Benutzung von formelhaften Äußerungen, „mit de-
ren Hilfe für den wissenschaftlichen Diskurs typische sprachliche Handlungen konventionell 
vollzogen werden“ und kann damit die bisher erkannten Probleme bei der Formelbenutzung in 
der L2 bestätigen (Petkova-Kessanlis 2014, 190). Petkova-Kessanlis (2014, 191) schlussfolgert, 
dass auch fortgeschrittene Studierende Anleitung brauchen, um von den Vorteilen bei der Ver-
wendung formelhafter Äußerungen  in der Fremdsprache zu profitieren (ebenso Ellis et al. 
2008, 391). 
 
6.7 Formulierungsroutinen und sprachliches Handeln in der 
Wissenschaftssprache  
 
Erste durch das GeWiss-Korpus  ermöglichte, korpusbasierte Untersuchungen mündlicher 
(deutscher) Wissenschaftssprache (Fandrych et al. 2014b, 142f.) konnten, wie schon ausgeführt, 
zeigen, dass „an Schlüsselstellen wissenschaftlichen Argumentierens“ wie Positionierung zu 
Forschungsergebnissen, Kommentierungen und Begründen bzw. Absichern der eigenen Mei-
nung Routinisierungen genutzt werden.  
Der Zusammenhang zwischen Formulierungsroutinen und sprachlichem Handeln wird also 
vermehrt als grundlegend bei einer Analyse eingeschätzt (Weinert 2010, 6), damit einhergeht 
der Anspruch, „sprachliche Einheiten und Strukturen pragmatisch-funktional zu beschreiben 
im Hinblick auf ihre situations(typ)spezifische Verankerung bzw. Bindung und ihre Rolle für 
die Bewältigung kommunikativer Aufgaben“ (Stein 2004, 268), gerade auch für die Wissen-
schaftssprache (Heller 2006, 82). Eine ähnliche Ansicht speziell für die Allgemeine Wis-
senschaftssprache  formuliert auch Fandrych (2006, 53) und sieht die enge Verknüpfung von 
 




„Formulierungsroutinen […] mit spezifischen sprachlichen Handlungen“ begründet „aus dem 
Zweck der Textart“ (Fandrych/Thurmair 2011, 34).  
Welche „spezifischen sprachlichen Handlungen“ (Fandrych 2006, 53), kommunikativen Auf-
gaben (Stein 2004, 268), „Kommunikationsverfahren (Beschreiben, Berichten, Explizieren, 
Definieren, Argumentieren usw.)“ (Beneš 1982, 14), „sprachliche[n] Tätigkeiten“ (Munsberg 
1993, 376) oder auch Handlungs- bzw. Textkompetenzen (Slavcheva 2011, 389) für das Agie-
ren mit und in der (mündlichen) deutschen Wissenschaftssprache und den damit verbundenen 
Textsorten bzw. Gattungen nötig sind, wurde bisher kaum konkret empirisch untersucht und 
systematisch aufbereitet (außer u.a. Fandrych 2004). Dabei wurden außerdem unterschied-
lichste Terminologien zugrunde gelegt, um die Bedeutung und Funktion von Formulierungs-
routinen der Wissenschaftssprache in der jeweiligen Textsorte bzw. Gattung zu verstehen. Bis-
herige Beschreibungen typischer Sprechhandlungen bzw. Kommunikationssituationen in den 
hier untersuchten mündlichen Präsentationen bzw. Referaten sind rar und bis auf wenige Aus-
nahmen (Saberi 2014; Guckelsberger 2005) nicht korpusbasiert.151  
Knapp/Timmermann (2012, 43) gehen bei der Erstellung des UniComm English Formu-
lierungswörterbuchs für Lehrveranstaltungen  davon aus, dass trotz eines vorausgesetz-
ten B2-Niveaus, Lehrende und Studierende in englischsprachigen Lehrveranstaltungen mit je 
ganz spezifischen Formulierungsproblemen in der Fremdsprache Englisch konfrontiert werden. 
Studierende haben „häufig Probleme mit Fachvokabular, mit allgemeiner wissenschaftlicher 
Terminologie und adäquater wissenschaftlicher Ausdrucksweise“, während Lehrende „die Mo-
deration von Lehr-Lerndiskursen, die Klärung von mit Lehrveranstaltungen verbundenen orga-
nisatorischen Fragen sowie […] die Lösung von Konflikten“ als schwierig einschätzen. Der 
Rückgriff auf fertige Formulierungen  verknüpft mit „spezifischen Kommunikationssitua-
tionen und –funktionen“ (Knapp/Timmermann 2012, 46) wirkt entlastend und unterstützt 
„sprachliche Korrektheit und stilistische Angemessenheit“. Im UniComm English-Projekt  
wird kein quantitativer, frequenzbasierter Ansatz verfolgt (Knapp/Timmermann 2012, 51), son-
dern typische, aber nicht unbedingt hochfrequente Formulierungen sollen in Verbindung mit 
für Lehrveranstaltungen relevanten kommunikativen Funktionen suchbar sein (Knapp/Timmer-
mann 2012, 48f.), auf der Internetseite werden diese dann als Situationen bezeichnet 152 
 
151 Kadow (1990) beschreibt die Sinnorganisation in wissenschaftlichen Vorträgen wie prospektive Sinnklamme-
rung zur Einführung in das Thema oder eine Kennzeichnung informationstragender Einheiten. 
Guckelsberger (2006, 165f.) zeigt die komplexe kommunikative Struktur studentischer Referate und unterscheidet 
je nach eingeschobenen Sprecherwechseln zwischen diskursiven und nicht-diskursiven Referaten. Bei diskursiven 
Referaten wird die Präsentation durch eingeschobene Sprecherwechsel unterbrochen, bei nicht-diskursiven Refe-
raten dementsprechend nicht. 
152Bei der Academic Formulas List  von Simpson-Vlach/Ellis (2010) wird ein frequenzbasierter Ansatz ver-
folgt. Online: http://www.mumis-unicomm.de/english/?seite=situationen&sprache=en&situation=44, Stand: 
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Basierend auf einem „grobe[n] Vorverständnis von für LV-Kommunikation relevanten kom-
munikativen Funktionen“ wurden sechs grundlegende Funktionenidentifiziert, die für das ei-
gentliche Formulierungswörterbuch noch spezifiziert werden sollen. Auf der Grundlage der 
Formulierungen des UniComm English-Projekts  werden auch Sprachlernmodule angebo-
ten (Knapp/Timmermann 2012, 57f.). Einen ähnlichen Ansatz verfolgt m.E. das Projekt MuMis 
UniComm Deutsch, dazu konnten jedoch keine zitierbaren Veröffentlichungen gefunden wer-
den.153   
Für Saberi (2014, 168) ist „eine dreigliedrige Struktur aus Eröffnungs-, Kern- und Beendi-
gungsphase“ als nötiges Strukturmuster für eine erfolgreiche Präsentation „unmittelbar ein-
leucht[end]“. Die im Rahmen des UniComm DaF-Projektes  entstandenen Arbeitsblätter und 
ein Leitfaden für mündliche Präsentationen (siehe Anhang auf CD-ROM) gehen aber nur mar-
ginal auf diese Struktur ein und geben abermals eher allgemeine Instruktionen wie „Gestalten 
Sie den Abschluss interessant und wirksam“ oder „Am Anfang jeder Präsentation steht die Be-
grüßung der Zuhörer“. Die Online zur Verfügung gestellten umfangreichen, prototypischen 
„Formulierungen zur Realisierung dieser Sprechhandlungen“ (Saberi 2014, 168) sind stark an 
Mehlhorn (2005) angelegt und, da nicht anders belegt, wahrscheinlich intuitiv von L1-Deutsch-
Sprecher_innen formuliert.154  
Mehlhorn (2005, 60; siehe auch F4 auf der CD-ROM) listet eine Vielzahl typischer Sprech-
handlungen für studentische Referate auf, diese sind jedoch ebenfalls nicht empirisch belegt, 
sondern auf der Grundlage von Intuition bzw. Erfahrung zusammengestellt worden. Ebenso 
gibt es zu diesen sprachlichen Handlungen Formulierungshilfen (siehe Anhang), deren Aus-
wahl ebenso intuitiv erscheint.   
Damit ergibt sich auch eine weitere sprachdidaktische Perspektive meiner Untersuchung: Der 
Anspruch, „Lernern sowohl bei der Rezeption als auch bei der eigenen Produktion oder Über-
setzung wissenschaftlicher Texte Verständnis- bzw. Formulierungshilfen zu geben“ (Heller 





153 Die sechs grundlegenden Funktionen sind: Explizieren der Diskursstruktur, Explizieren der Funktion einer 
nachfolgenden Äußerung, Ausführen einer sprachlichen Handlung an sich, Initiieren einer sprachlichen Handlung, 
Initiieren einer außersprachlichen Handlung, Begleiten einer außersprachlichen Handlung (Knapp/Timmermann 
2012, 48f.). Siehe auch S.52ff zur weiteren Spezifizierung der Suchfunktionen. Unter Online: http://www.mumis-
unicomm.de/english/?seite=phrasen&sprache=en, Stand: 09.09.2016 finden sich dann 83 Funktionen von „adding 
information“ to „welcoming the audience of a presentation“.  





Die Kenntnisse und das Benutzen von Formulierungsroutinen scheinen also grundlegend zu 
sein, um in einer Fremdsprache eine erstsprachliche Kompetenz zu erreichen. Auf diesem fort-
geschrittenen Lernenden-Niveau unterstützt der Gebrauch von Formulierungsroutinen vor al-
lem eine flüssige Verwendung, Korrektheit und Registertreue – beim Erwerb einer fremden 
(schriftlichen wie mündlichen) Wissenschaftssprache ist dies grundlegend. Erste empirische 
Arbeiten (wie aktuell von Volungevičienė 2016, 275) können bestätigen, dass sich die Benut-
zung wissenschaftsspezifischer Formulierungen von L1- und L2-Sprecher_innen jedoch, auch 
auf Expert_innen-Niveau, unterscheidet.  
Viele Aspekte der Benutzung von Formulierungsroutinen in der Fremdsprache sind noch un-




7. Grundlagen der empirischen Untersuchung  
7.1 Korpuslinguistik und Deutsch als Fremdsprache 
 
Fandrych/Tschirner (2007, 195) sprechen sich für eine stärkere Einbeziehung korpuslinguisti-
scher Ansätze in die DaF-Forschung aus, „weil das Fach als angewandte Wissenschaft vor al-
lem auf empirische Methoden angewiesen ist“. Gerade der  
 
Zusammenhang zwischen Textfunktion, Kommunikationssituation sowie spezifischen sprachlichen Handlungen 
einerseits und dem Auftreten verschiedener grammatischer und lexikalisch-kollokativer Strukturen andererseits 
(Fandrych/Tschirner 2007, 197)  
 
soll anhand von Korpora beschrieben werden. Speziell für die Wissenschaftssprache soll unter-
sucht werden,  
 
welche sprachlichen Mittel kompetente Verfasser z.B. von fachsprachlichen Texten wirklich verwenden, mit wel-
chen Zielen und wie häufig und wie sie sich funktional bestimmen lassen (Fandrych/Tschirner 2007, 197f.).  
 
Jaworska (2015, 188) sieht für die aktuelle Deutsch als fremde Wissenschaftssprachforschung 
die Untersuchung von Korpora noch als ein Desiderat, vor allem quantitative Forschungen sind 
kaum vorhanden (Burwitz-Melzer 2011, 163). Hierbei sind „[k]ontrastive und funktional ange-
legte Untersuchungen zu verschiedenen Aspekten und Diskurs- und Textarten der allgemeinen 
Wissenschaftssprache“ (Fandrych 2006, 57) dringend notwendig.  
Dodd (2000, 8) spricht sich jedoch dafür aus, die relativ spät einsetzende Beschäftigung mit 
Korpora in der DaF-Forschung positiv zu sehen:  
 
On the whole, then, and without wishing to understate the importance of these differences, the news for the late 
arrivals from languages other than English is generally positive: much important practical and theoretical work 
has already been done and much of the time Germanists will not need to invent their own wheel.  
 
Noch immer selten untersucht sind Lernerkorpora, vor allem im Vergleich mit erstsprachlichen 
Textsammlungen (Meunier 2002, 123). Die Erwartungen an die Analyse lernersprachlicher 
Korpora wird meistens überschätzt, denn  
 
[s]everal statements in the learner corpus literature may give the impression that there should be a direct link 
between uncovering differences between learner and native data and designing remedial pedagogical tools and 
methods (Granger 2009, 22).  
 
Der Fokus auf Fehler bei der Auswertung dieser Korpora sei im Tenor der aktuellen Fremd-
sprachenerwerbsforschung ebenfalls überraschend (Granger 2009, 24). So haben außerdem die 
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Ergebnisse korpusbasierter Forschungen bis jetzt kaum Eingang in die Lehrwerkerstellung ge-
funden (Meunier 2012, 115; Luzón et al. 2007, 17). Der größte Einfluss der Korpuslinguistik 
bisher wird bei der Erstellung von Lernerwörterbüchern gesehen (Granger 2002, 21). 
Trotz größerer Hürden bei der Erstellung und Arbeit mit Korpora mündlicher Sprachesteigt in 
den letzten Jahrzehnten die Anzahl der Forschungen, die auf mündlichen Korpora beruhen (Lu-
zón et al. 2007, 3; Flowerdew 2002b, 96). Mündliche Korpora sind u.a. durch ihre aufwendigere 
und dadurch auch teurere Erstellung tendenziell kleiner als Korpora der Schriftsprache 
(McCarthy/O`Keeffe 2009, 1012). Konsequenzen, die sich daraus und aus den in der Regel für 
schriftsprachliche Korpora entwickelten Analysewerkzeugen ergeben, sind bisher nur in An-
sätzen betrachtet worden (vgl. Meißner 2017, 209f.).155 
 
7.2 Mein Korpus 
 
Im Gegensatz zur L1 Deutsch existieren bisher zahlen- wie auch umfangsmäßig weniger Kor-
pora für Deutsch als L2 (Lüdeling/Walter 2009, 24). Lerner-Korpora zeigen das „level of lexi-
cal and grammatical complexity“ (Granger 2009, 26) der Lernersprache und sollten weniger, 
wie bisher üblich, als Grundlage von Fehleranalysen dienen (Granger 2009, 24).  
Paquots (2010) Arbeit mit schriftlichen Lernerkorpora (akademisches Englisch französischer 
L1-Sprecher_innen) betrachte ich als grundlegend für meine Analyse, denn auch Paquot (2010, 
124) geht davon aus, dass erst- und lernersprachliche Daten gewinnbringend untersucht werden 
können: 
 
A pedagogically-oriented investigation of academic vocabulary cannot rest solely on native speaker data. It is 
essential to examine what learners actually do with lexical devices that serve rhetorical functions. 
 
Paquot (2010, 142ff) formuliert als Ergebnis ihrer Untersuchung grundlegende Bereiche, auf 
die bei der Englisch als fremde Wissenschaftssprache-Ausbildung Bezug genommen werden 
sollte. Es wird gezeigt, dass typische „2-to-5 word sequences“ (Paquot 2010, 155), die in der 
englischen Wissenschaftssprache eine spezifische rhetorische und/oder organisierende Funk-
tion einnehmen, in dem untersuchten schriftlichen Lernerkorpus zu wenig benutzt werden.156 
 
155 Wie die Datensammlung, die Transkription der Daten und die Erstellung geeigneter Programme zur Analyse 
(Luzón et al. 2007, 3). Für einen Überblick über mündliche Korpora vgl. u.a. Luzón et al. (2007, 4ff). Auch 
McCarthy/O`Keeffe (2009) für einen diachronen Überblick über mündliche englischsprachige Korpora. 
156 Neben einer limitierten Nutzung akademischen Wortschatzes (Paquot 2010, 142ff) und Auffälligkeiten im Satz-
bau (Paquot 2010, 168ff) diagnostiziert sie außerdem Probleme bei der Registertreue (Paquot 2010, 150ff) und bei 
der Unterscheidung eher mündlicher und schriftlicher Formulierungen (Paquot 2010, 159).  
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Die Lerner_innen überstrapazieren jedoch einige wenige Mehrwortmuster. Außerdem gibt es 
Auffälligkeiten bei der Benutzung mündlicher und schriftlicher Formulierungsroutinen 
(Paquot 2010, 159). Der Grund dafür könnte teilweise in der Erstsprache und der ungenügenden 
Qualität des benutzten Unterrichtsmaterials zu finden sein (Paquot 2010, 160). 
Wie u.a. von Jaworska et al. (2015, 502) diskutiert, ist der Vergleich mit erstsprachlichen Daten 
aber durchaus umstritten: 
 
[F]rom a pedagogical point of view, using native speakers as role models is a problematic issue and that native 
speaker norms are not necessarily appropriate in an L2 context. However, at the same time, it cannot be ignored 
that the native norm is something many learners aspire to, and it would be equally unfair to disrespect their ambi-
tion even if the target may be achievable for only a few. 
 
Aus diesen Gründen habe ich mich ebenfalls dafür entschieden, meine Lernerkorpora mit einem 
Vergleichskorpus Studierender mit der L1 Deutsch (siehe Kapitel 7.2.5) zu kontrastieren. So 
können Aussagen dazu getroffen werden, ob die realisierten sprachlichen Handlungen und For-
mulierungsroutinen bzw. ein Fehlen oder eine defizitäre Realisierung dieser als „Unsicherheit 
der Studierenden als Novizen im akademischen Kommunikationsbereich im Umgang mit dem 
Textmuster Referat zurückzuführen“ (Petkova-Kessanlis 2014, 188) sind oder aber doch eher 
lernersprachliche Ursachen haben.  
Bei der Analyse meines mündlichen Lernerkorpus chinesischer DaF-Lerner_innen und des 
Vergleichskorpus (L1 Deutsch) soll nun auch im Zusammenhang mit den Forderungen von 
Stein (2011b, 283), Paquot (2010, 124) und auch Beneš (1982, 14f.) untersucht werden, für 
welche Formulierungsroutinen und sich die Studierenden (L1 Deutsch und L1 Chinesisch) in 
mündlichen Präsentationen entscheiden und welche sprachlichen Handlungen damit ausgeführt 
werden.  
7.2.1 Die untersuchten Lerner_innen157  
 
Wie in Kapitel zwei dargestellt, sollen chinesische DaF-Lerner_innen im Fokus der Untersu-
chung stehen. Obwohl chinesische Studierende die mit Abstand größte Gruppe internationaler 
 
Ausführlich beschreibt sie einen zu häufigen Einsatz von „connective devices“ (Paquot 2010, 174ff), vermehrt am 
Satzanfang. Trotz der Wichtigkeit dieser Ausdrücke müssen Lernende darauf hingewiesen werden, dass sich eine 
Häufung eher negativ auswirkt (Paquot 2010, 176). Weiterhin auffällig ist das Vorkommen einzelner semantisch 
unpassender Äußerungen, die wiederum zu häufig genutzt werden (Paquot 2010, 168ff). Paquot demonstriert dies 
am Beispiel von „on the contrary“. 
157 Paquot/Granger (2012, 135) weisen darauf hin, dass bei der Analyse von formulaic sequences  in mün-
dlichen Korpora explizit auf „the characteristics of the learner populations under investigation, the types of word 
combinations, and the methods used to extract them as well as the settings adopted […] and the criteria used to 
classify them“ Bezug genommen werden muss. Dieser Forderung soll hier in Kapitel 7 nachgekommen werden.  
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Studierender an deutschen Hochschulen stellen, ist die Forschungslage dazu nur dünn und wenn 
vorhanden, größtenteils aus dem Bereich der interkulturellen Kommunikation und bis auf we-
nige Ausnahmen nicht empirisch belegt. Gerade im Bereich der mündlichen Hochschulkom-
munikation werden zwar regelmäßig die Probleme chinesischer Studierender erwähnt, aber 
nicht weiter untersucht. Im Gegensatz dazu steht jedoch die Tatsache, dass, wie oben dargestellt, 
Chines_innen ihr Studium in Deutschland deutlich erfolgreicher abschließen als andere inter-
nationale Studierende.  
Trotz der hohen Zahl chinesischer Studierender in Deutschland, war es schwierig, Proband_in-
nen für meine Aufnahmen zu finden. Ein erster Versuch, über eine Art Intranet von Chines_in-
nen in Leipzig, Freiwillige zu finden, scheiterte. Ebenso war es nicht möglich, über das 
PANDA-Programm an Aufnahmen chinesischer Referent_innen zu gelangen.158 
Schließlich ermöglichten nur die durch mein DAAD-Lektorat entstandenen Beziehungen und 
ein DAAD-Stipendium die Aufnahmen von Bachelorstudierenden in der VR China (Korpus 
GW).159 Auch die Erstellung des Korpus ZW (Studierende im Master in Deutschland) konnte 
nur durch private Beziehungen zur chinesischen community  hier vor Ort realisiert werden. 
Mitschians (1991, 65) Aussagen zum schwierigen Zugang zu Daten und Fakten aus der VR 
China bzw. im Zusammenhang mit chinesischen Lerner_innen kann also m.E., gerade aus der 
Perspektive einer nicht chinesischen Wissenschaftlerin, auch fast dreißig Jahre später noch zu-
gestimmt werden. Aktuelle empirische Untersuchungen (Xian 2017; Tian 2017) mit chinesi-
schen Proband_innen stammen in der Regel von chinesischen Wissenschaftler_innen, die durch 
persönliche oder professionelle Kontakte Zugang zu Freiwilligen (Xian 2017, 92) oder großen 
Lernergruppen (Tian 2017, 72 berichtet von einer einhundertprozentigen Rücklaufquote ihrer 
Fragebögen) haben.  
 
7.2.2 Gruppe GW 
 
Hier konnten an einer Hochschule in der VR China, immer bezeichnet mit dem Kürzel GW und 
einer Nummerierung von eins bis elf, elf studentische Präsentationen (davon vier Studenten und 
sieben Studentinnen) im Rahmen des regulären Unterrichts aufgezeichnet werden. Die Pro-
band_innen studierten zu diesem Zeitpunkt (November 2015) im dritten bzw. vierten Studien-
jahr eines Vollstudiums im Bachelor Germanistik.  
 
158  PANDA: Studienvorbereitungsprogramm für chinesische Studienbewerber_innen. Siehe Online: 
https://www.prepare-for-university.de/start, Stand: 28.05.2018. 
159 Hiermit bedanke ich mich sehr herzlich beim DAAD für die großzügige Unterstützung.  
112 
 
Die Auswahl der Präsentationen erfolgte nur unter einem zeitlichen Aspekt, d.h. die Vorträge, 
die im November 2015 während meines Aufenthaltes gehalten wurden, habe ich auch aufge-
zeichnet. Vor der Aufzeichnung habe ich die Studierenden darüber informiert, dass ihre Refe-
rate für ein Forschungsprojekt genutzt werden sollen. Während meiner Anwesenheit wurden 
dann auch die Fragebögen ausgefüllt. Während des Vortrages war ich aber persönlich nicht 
anwesend, das Aufnahmegerät wurde von der Seminarleiterin an- bzw. ausgeschaltet. 
Die Präsentationen wurden während des Unterrichts Landeskunde (drittes Studienjahr, zwei 
verschiedene Kurse, bei einer deutschen Dozentin) und Deutsche Literatur  (viertes Studi-
enjahr, bei einer chinesischen Dozentin) gehalten. Drei Vorträge (GW1&2, GW4&5, GW6&7) 
mussten in Zweiergruppen gehalten werden, dies ist vor allem der großen Anzahl von Teilneh-
menden im Kurs geschuldet.  
Insgesamt handelt es sich um ca. 180 Minuten Präsentationen inklusive Diskussionen und Kom-
mentaren der Dozentinnen mit ca. 10.000 deutschsprachigen Token. Die durchschnittliche 
Dauer eines Vortrags (pro Referent) im Korpus GW ist 16,4 Minuten, die kürzeste Aufnahme 
dauert 13 Minuten, die längste 20 Minuten. Zu den Vorträgen eins bis sieben gibt es Handouts 
(siehe Anhang).  
Einheitliche Metadaten wurden von allen Teilnehmenden mit Hilfe eines Fragebogens (siehe 
Anhang) abgefragt. Die wichtigsten Metadaten sind hier tabellarisch dargestellt.  
 
GW 1  
Kurzbezeichnung  Kleidung und Mode 
Dauer 32 Minuten (mit GW2) 
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 2 Vortragende (mit GW2), ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




















Kurzbezeichnung  Kleidung und Mode 
Dauer 32 Minuten (mit GW1) 
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  chin 
Teilnehmer 2 Vortragende (mit GW1), ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Freizeit und Hobbies in Deutschland 
Dauer 15 Minuten  
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Kleidung und Mode 
Dauer 30 Minuten (mit GW5) 
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  chin 
Teilnehmer 2 Vortragende (mit GW5), ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Kleidung und Mode 
Dauer 30 Minuten (mit GW4) 
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 2 Vortragende (mit GW4), ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  









Kurzbezeichnung  Hobbies und Freizeit in Deutschland 
Dauer 30 Minuten (mit GW7) 
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 2 Vortragende (mit GW7), ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Hobbies und Freizeit in Deutschland 
Dauer 30 Minuten (mit GW6) 
Zusatzmaterial Handout 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  chin 
Teilnehmer 2 Vortragende (mit GW6), ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Heinrich Heine 
Dauer 13 Minuten  
Zusatzmaterial x 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt bzw. vorgelesen 
Wechsel in andere Sprachen  chin (5 Minuten) 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Franz Grillparzer 
Dauer 20 Minuten  
Zusatzmaterial x 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt bzw. vorgelesen 
Wechsel in andere Sprachen  chin (10 Minuten) 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  









Kurzbezeichnung  Theodor Fontane 
Dauer 20 Minuten 
Zusatzmaterial x 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt bzw. vorgelesen 
Wechsel in andere Sprachen  chin (6 Minuten) 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander sehr gut bekannt (Klassenverband)  
 
GW11 
Kurzbezeichnung  Gerhart Hauptmann 
Dauer 20 Minuten 
Zusatzmaterial x 




Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt bzw. vorgelesen 
Wechsel in andere Sprachen  chin (9 Minuten) 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 30 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander sehr gut bekannt (Klassenverband)  
 
7.2.3 Gruppe ZW 
 
Im studienbegleitenden Deutschunterricht an einer deutschen Fachhochschule konnten von acht 
chinesischen Studierenden (zwei Studenten und sechs Studentinnen) in einem Doppel-Master-
programm, ab jetzt bezeichnet mit ZW und einer Nummerierung von eins bis acht, mündliche 
Präsentationen aufgenommen werden. Alle Teilnehmenden an diesem Sprachkurs kamen aus 
der VR China.160 Das Thema der Präsentationen wurde selbst gewählt, sollte aber mit dem Stu-
dium zu tun haben. Insgesamt handelt es sich um ca. 285 Minuten Präsentationen und anschlie-
ßende Diskussionen, mit ungefähr 20.000 deutschsprachigen Token. Ein durchschnittlicher 
Vortrag im Korpus ZW dauert 35,6 Minuten, die tatsächliche Dauer variiert zwischen 23 und 
51 Minuten (inklusive Diskussion). Zu allen Vorträgen existieren die Handouts (siehe Anhang). 










Kurzbezeichnung  Industrie 4.0 






Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Vergleich DHL und SF Express Logistik 






Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Lebensmitteleinfuhr von China nach Deutschland  






Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  chin  
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Demographischer Wandel in Deutschland  






Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  









Kurzbezeichnung  Duales Studium 






Grad der Mündlichkeit  vollständig abgelesen bzw. auswendig gelernt – von Internetseite fast 
wortwörtlich übernommen  
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Verpackungen 






Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Energiewende 






Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  




Kurzbezeichnung  Deutsche Fußballnationalmannschaft 






Grad der Mündlichkeit  scheint vorformuliert und auswendig gelernt 
Wechsel in andere Sprachen  x 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 10 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander bekannt  
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7.2.4 Vergleichbarkeit der Gruppen 
 
Von allen anwesenden Studierenden wurden Meta-Daten mit Hilfe eines anonymen Fragebo-
gens abgefragt, wobei die Vortragenden durch ein Kürzel identifizierbare Bögen bekamen 
(siehe Anhang, Kapitel 13). Dadurch konnten gewisse Aspekte der im Folgenden getroffenen 
Aussagen zur Vergleichbarkeit der Studierenden-Gruppen verifiziert werden.  
Alle Proband_innen absolvierten (oder hatten schon absolviert) ein Bachelor-Studium Germa-
nistik an unterschiedlichen chinesischen Hochschulen mit landesweit verbindlichen Lehrplänen 
und –werken (siehe Kapitel 2.3.2). Während des Bachelorstudiums war keine der Proband_in-
nen zum Studium in Deutschland. Alle drei Hochschulen, an denen das Bachelorstudium ab-
solviert wird/wurde, können nach Marioulas/Wu (2015, 44) in die Kategorie 4  chinesischer 
Deutschabteilungen eingeordnet werden: Das Gründungsdatum der Abteilung liegt vor dem 
Jahr 2000, es gibt einen DAAD-Lektor sowie einen Master-Studiengang, aber die Hochschule 
ist keine 211-key university 161. Ein weiterer Punkt ist, dass es sich jeweils um komplette 
Lerner_innengruppen mit der L1 Chinesisch handelte, in zwei Fällen mit einer deutschen Do-
zentin, einmal mit einer chinesischen.162 
Für alle Proband_innen ist Deutsch außerdem die L3, nach der L2 Englisch.  
 
7.2.5 Vergleichskorpus aus dem GeWiss-Korpus163  
 
Als Referenzkorpus für meine Analyse wird das GeWiss-Korpus verwendet. Aus dem Sub-
Korpus Studentische Vorträge/SV mit der L1 Deutsch wurden die sieben Vorträge 
(mit insgesamt 8 Vortragenden), insgesamt 154 Minuten Sprechzeit inklusive anschließender 
Diskussion, die ausschließlich von deutschen L1- Sprecher_innen gehalten wurden, benutzt. In 
den restlichen studentischen Vorträgen/SV mit der L1 Deutsch  sind internationale Studie-
rende jeweils an der Gruppe der Vortragenden beteiligt und damit eignen sich diese Vorträge 
nicht als Vergleichskorpus für meine Untersuchung.164 
 
161 Eine Exzellenz-Initiative der chinesischen Regierung, dazu vgl. u.a. Marioulas/Wu (2015, 32).  
162 Die Vorträge ZW 1-8, GW 1, 2, 3, 4, 5, 6 und 7 stammen aus Seminaren bei einer deutschen Dozentin. Die 
Vorträge GW 8, 9, 10, 11 wurden bei einer chinesischen Dozentin gehalten.  
163 Das GeWiss-Korpus (Herder-Institut Leipzig) ist ein Vergleichskorpus zur gesprochenen Wissenschaftssprache 
(Meißner/Slavcheva 2014, 15). Neben Prüfungsgesprächen gibt es studentische Präsentationen und wissenschaft-
liche Vorträge in den L1 und L2 Deutsch, Englisch und Polnisch sowie zwei Teilkorpora mit italienischen Konfe-
renzvorträgen und studentischen Referaten in der L2 Deutsch von Sprechenden mit der L1 Bulgarisch.  




Dabei handelt es sich um die drei studentischen Vorträge GeWiss SV_DE_014, GeWiss 
SV_DE_021 (mit zwei Vortragenden), GeWiss SV_DE_023 aus einem Master-Studiengang 
und die vier Vorträge GeWiss SV_DE_057, GeWiss SV_DE_059, GeWiss SV_DE_060 und 
GeWiss SV_DE_065 auf Bachelor-Niveau.  
Im Anschluss folgt eine überblicksartige Darstellung der wichtigsten Metadaten: 
 
GeWiss SV_DE_014 
Kurzbezeichnung  Perzeptionsmodelle 




Institution Universität (Master) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 15 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander bekannt  
 
GeWiss  SV_DE_021 
Kurzbezeichnung  Phraseologismen, Wörterbücher 




Institution Universität (Master) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 2 Vortragende, ca. 21 Zuhörer, 2 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander bekannt  
 
GeWiss  SV_DE_023 
Kurzbezeichnung  Interjektionen, Wörterbücher  




Institution Universität (Master) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 21 Zuhörer, 2 Seminarleiter  
















Kurzbezeichnung  E-learning 




Institution Universität (Bachelor) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 18 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander bekannt  
 
GeWiss SV_DE_059 
Kurzbezeichnung  Hybrides Lernen, Lehrerrolle 




Institution Universität (Bachelor) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 18 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander bekannt  
 
GeWiss SV_DE_060 
Kurzbezeichnung  Medienkompetenz 




Institution Universität (Bachelor) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 18 Zuhörer, 1 Seminarleiter  
Beziehungen untereinander bekannt  
 
GeWiss SV_DE_064 
Kurzbezeichnung  Autorenwerkzeug Hot Potatoes 




Institution Universität (Bachelor) 
Basissprache Deu 
Grad der Mündlichkeit  frei gesprochen 
Wechsel in andere Sprachen  X 
Teilnehmer 1 Vortragender, ca. 17 Zuhörer, 1 Seminarleiter  











Die nach dem Prinzip des Basistranskripts (GAT 2, dazu siehe ausführlicher Selting 2009, 17ff) 
transkribierten Korpora bestehen aus zwei Gruppen von im Herbst 2015 aufgezeichneten Prä-
sentationen. Die Aufzeichnungen wurden, wie auch das GeWiss-Korpus, mithilfe der Tran-
skriptionssoftware EXMARaLDA Partitur-Editor transkribiert (vgl. auch Meißner/Slavcheva 
2014, 25). Grundlegende Auffälligkeiten wie Dehnungen, Pausen, Akzentuierung und Tonhö-
hen wurden berücksichtigt. Die dabei verwendeten Transkriptionskonventionen sind im An-
hang (Kapitel 12) einsehbar.165  
Es wurden nur auffällige nonverbale Ereignisse notiert, da dies einerseits für meine Analyse-
methode unbedeutend ist und andererseits den Zeitaufwand für die Transkription noch vergrö-
ßert hätte.166 Da ich mich ausschließlich auf die Äußerungen der chinesischen Vortragenden 
konzentriere, werden auch Einwürfe wie Zustimmungszeichen der Zuhörer_innen nicht in den 
Beispielen transkribiert, soweit die Sprecher_innen darauf nicht eingehen.  
In meinen Korpora GW und ZW finden sich immer wieder ganze Passagen auf Chinesisch, die 
weder transkribiert noch übersetzt wurden, da auch hier kein Einfluss auf meine Analyse ange-
nommen wird.  
Spezifika deutschsprachiger L2-Daten wie von Lange et al. (2014, 44ff) für Besonderheiten des 
L1-Akzentes ausführlich dargestellt, erwiesen sich bei meiner Transkription ebenfalls als 
schwierig und wurden in bisherigen Transkriptionskonventionen zu wenig berücksichtigt. Ich 
habe mich dafür entschieden, Lexeme in Klammern so zu transkribieren, wie sie von den Re-
ferent_innen ausgesprochen wurden, auch wenn nicht immer eine eindeutige Zuordnung erfol-
gen konnte: 
 
(1) davon wird äh gezeigt dass auf lange (daut) hat ist die auf lange (daut) hat die zahl der 
geburten äh die zahl der sterbefalle immer mehr als die zahl äh der geburten (ZW4)   
 
 
165 Die Orthographie des Deutschen wurde weitgehend eingehalten, Abweichungen wurden jedoch notiert (Grae-
fen/Liedke 2008, 251f.). In Anlehnung an das GeWiss-Korpus wurde auf Groß- und Kleinschreibung wie auch auf 
Satzzeichen verzichtet (Meißner/Slavcheva 2014, 27). Für weitere Sprecher_innen als den Referierenden selbst, 
in der Regel handelt es sich dabei um Dozierende oder Kommiliton_innen, wurde eine weitere Annotationsspur 
angelegt. Anders als im GeWiss-Korpus Abkürzungen wie DDR nicht als Silbenstruktur bzw. in der aktuellen 
phonetischen Realisierung dargestellt (vgl. Lange et al. 2014, 41). Ebenso wurden Klitisierungen nicht dargestellt 
(Lange et al. 2014, 42), sondern als z.B. „gibt’s“ verschriftlicht. Nonverbale Ereignisse meint hier u.a. Lachen oder 
para- und außersprachliche Handlungen und Ereignisse (vgl. Selting 2009). 
166 Siehe den Zeitaufwand für die Transkription des GeWiss-Korpus: Mit einer Vielzahl von Mitarbeiter_innen 
konnten 130 Stunden Sprachaufnahmen in gut 2 Jahren transkribiert werden. Lange et al. (2014, 53) sprechen von 
einer Transkriptionszeit von 35 Minuten für eine Minute Aufnahmezeit.  
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7.4 Zum Begriff Sprachliche Handlungen167  
 
Präsentationen sind „eine komplexe Abfolge von sprachlichen und nicht-sprachlichen Hand-
lungen“ (Dannerer/Fandrych 2012, 4), die durch eine „Zwischenstellung zwischen gesproche-
ner und geschriebener Sprache“ und im Zusammenspiel von Faktoren wie Gestik, Mimik, Me-
dieneinsatz, Kultur und Publikum „kommunikativ nicht immer leicht zu bewältigen sind“. Vor 
allem die nicht-sprachlichen  Handlungen stehen in der einschlägigen Ratgeberliteratur wie 
Greving/Paradies (2005) im Mittelpunkt, aber auch in wissenschaftlichen Untersuchungen wie 
bei Lobin (u.a. 2012) oder Fischer (2012). Für Sprechhandlungen in wissenschaftlichen Texten 
allgemein (Ehlich 1993, 30; auch Venohr 2004, 143) zeigt sich in bisherigen Forschungen ein 
differenziertes Erscheinungsbild – auch bei der Untersuchung von studentischen Referaten ist 
mit einem solchen Ergebnis zu rechnen.  
Bisher hat sich m.E. weder eine allgemein anerkannte „Systematik von Sprechhandlungstypen 
oder Handlungsmustern“ (Graefen/Hoffmann 2010, 261) noch eine einheitliche Bezeichnung 
für sprachliches Handeln in Texten durchgesetzt:   
 
Vorhandene Listen zeigen unterschiedliche Abstraktionsniveaus wie auch verschiedene Bezeichnungen, es fehlt 
weiter an Empirie. Vermittelt werden meist komplette Handlungsschemata, ohne dass der Form-Funktions-Zu-
sammenhang im Einzelnen aufgezeigt würde.  
 
So nutzen auch die für meine Untersuchung im fachlichen Kontext stehenden Autor_innen un-
terschiedliche Begrifflichkeiten: Fandrych (2004, u.a. 272), Brinker (2010, 79ff) und Dieg-
ritz/Fürst (1999, 35) sprechen von Sprechhandlungen – Venohr (2008), Petkova-Kessanlis 
(2009), Meißner (2016) und auch Blei (1989) von Sprachhandlungen bzw. sprachlicher Hand-
lung (u.a. Meißner 2017; Lange/Rahn 2017b, 38; aber auch Brinker 2010, u.a. 82).168  
In Anlehnung an Brinkers (2010, 79ff) Ausführungen benutze ich die Begriffe Sprechhand-
lung und sprachliche Handlung  in dieser Arbeit als Synonyme und meine damit „eine 
zielgerichtete Tätigkeit“, mit einer Äußerung „in einer bestimmten Weise auf den Rezipienten 
einzuwirken“. Diese sprachlichen Handlungen sind konventionell (Brinker 2010, 80), d.h. sie 
werden „innerhalb der Sprachgemeinschaft nach Regeln [Hervorhebung i. O.] vollzogen, die 
die einzelnen Sprachteilhaber jeweils in ihrem Sozialisationsprozess mehr oder weniger voll-
kommen erlernt haben“.  
 
167 U.a. Bies (2015, 635) spricht für kommunikative Gattungen von kommunikativen Aufgaben, nicht sprachlichen 
Handlungen.  
168 Diese unterschiedlichen Begriffe werden aber in wörtlichen Zitaten auftauchen.  
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Fandrych (2014, 97) findet eine Unterscheidung „zwischen sprachlichen Handlungen mit eige-
ner illokutiver Kraft und propositionalem Gehalt einerseits, textorganisierenden, modalisieren-
den oder bewertenden Prozeduren andererseits“ sinnvoll. In meiner Analyse habe ich mich ent-
schieden, eine solche Entscheidung vorzunehmen, so fasse ich in Kapitel 8.2.7 METAKOM-
MENTIERENDE SPRACHLICHE HANDLUNGEN (in Anlehnung an Fandrych 2014, 98) 
zusammen. Andere Bezeichnung für analysierte Sprechhandlungen habe ich aus unterschiedli-
chen Veröffentlichungen übernommen und so gekennzeichnet.   
Die hier zu untersuchenden Handlungsmuster in studentischen Präsentationen sind also gesell-
schaftsgeschichtlich geprägt (Hohenstein 2006, 21) und äußerst komplex (Hoffmann 2014, 26), 
ihre Ausgestaltung dient einer spezifischen Zwecksetzung. Jedes „Handlungsmuster ist fundiert 
durch einzelne Sprechhandlungen“ (Hoffmann 2014, 31). Bei studentischen Referaten spielt 
anscheinend „der soziale Status, begründet durch Fachwissen, eine entscheidende Rolle bei 
Auswahl und Realisierung von Sprachhandlungen“ (Venohr 2004, 141).  
 
7.5 Bisherige Ansätze zur Identifikation von Formulierungsroutinen  
 
Die Analyse von mündlichem oder schriftlichem Output , also auf der Basis von aufgezeich-
neten Daten, ist die häufigste, aber auch anspruchsvollere Forschungsmethode bei der Untersu-
chung von Formulierungsroutinen.169 Auf dieser Grundlage können quantitative oder qualita-
tive Aussagen getroffen werden, abhängig davon, was während der Analyse ein- oder ausge-
schlossen wurde – auch hinsichtlich „how else the analysis might have looked had the lines 
been drawn in different places“ (Wray 2008, 101).  
Quasthoff (1983, 7) weist darauf hin, dass sich das Problem der Unterscheidung von formel-
haften und nicht formelhaften Wendungen durch die Einbeziehung eines pragmatischen Krite-
riums verlagert, und zwar  
 
zur sprachlichen Intuition und zum sprachlichen Verhalten von Sprechern, die in der sprachlichen Realität dafür 
verantwortlich sind, ob eine Formel als  Formel  [Hervorhebung i.O.] verwendet und erkannt wird. 
  
Alle bisher genutzten Kriterien konnten jedoch zu keinen eindeutigen, zuverlässigen Ergebnis-
sen führen, vor allem die Unterscheidung zu nicht musterhaften Wortfolgen ist schwierig, „be-
cause they can be grammatical regular and semantically transparent“ (Namba 2010, 133).  
 
169 Die andere Methode ist, input je nach Untersuchungsgegenstand auszuwählen und zu beobachten, wie dieser 
input abläuft und was er bewirkt (Wray 2008, 101).  
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Häufig führen auch die sogenannten „fillable slots“ (Namba 2010, 134) zu Problemen: „[W]e 
need to keep an eye out for formulaic sequences with gaps since they will contain material that 
is not itself formulaic“. Hinzu kommt, dass Sprecher_innen teilweise bewusst kreativ mit For-
meln umgehen, die sich in Form von Anspielungen oder Abwandlungen finden lassen und sich 
dann als problematisch in der Untersuchung (Quasthoff 1983, 8) erweisen. Gerade auch die 
Analyse mündlicher Korpora, speziell für Lernersprache, stellt bisherige Ansätze in Frage, da 
diese für schriftliche Korpora erprobt wurden.  
Die bisher genutzten Kriterien aus der deutschen und vor allem angloamerikanischen For-
schungsliteratur zur Identifikation von Formulierungsroutinen sollen im Folgenden kurz dar-
gestellt und auf ihre Nutzbarkeit bei der Analyse mündlicher Korpora im Allgemeinen und 
meiner eigenen Korpora im Speziellen untersucht werden. Auf dieser Grundlage soll die von 




Muttersprachliche Intuition wird, obwohl als durchaus problematisch beschrieben, häufig ge-
nutzt, um Formulierungsroutinen in einem Korpus zu identifizieren (Wray 2008, 107ff).  
Die Mitglieder_innen einer Sprachgemeinschaft sollten in der Lage sein, „formulaic se-
quences“ zu identifizieren, vorausgesetzt „they know what they are being asked to look 
for“ (Wray 2008, 107). Neben der Intuition Anderer wird häufig auch die eigene Intuition von 
Wissenschaftler_innen bzw. Expert_innen genutzt, vor allem „to bolster the credibility of 
claims about data“ (Wray 2008, 108). Obwohl die bisherigen Kenntnisse über Intuition noch 
sehr limitiert sind, spielt dieser Faktor in linguistischen Analysen (Wray 2008, 113f.) und bei 
der Auswahl von Formulierungsroutinen in Lehrwerken (vgl. u.a. Coxhead 2008, 153) weiter-
hin eine wichtige Rolle.  
Beim Faktor Intuition wird jedoch zu selten berücksichtigt, dass Sprecher_innen als Mitglied 
einer Sprachgemeinschaft individuelle formulaic sequences  benutzen und diese von ande-
ren Sprecher_innen nicht unbedingt als musterhaft identifiziert werden können (Hüttner 2007, 
77). Wie oben dargestellt, kann es sich dabei um Gruppensprache (wie von Auktionär_innen) 
oder auch Lernersprache handeln.170 Wray (2002, 184) weist in diesem Zusammenhang auf 
Forschungsergebnisse hin, die zeigen könnten, dass erstsprachliche Expert_innen bei der 
 
170 Hüttner (2007, 77) weist darauf hin, dass individuelle bzw. vor allem gruppenspezifische „formulaic sequences“ 
nur von Gruppen-Mitgliedern zuverlässig identifiziert werden können. So bezweifelt u.a. Wray (2002, 184), dass 
L1-Sprecher_innen in der Lage sind, „formulaic sequences“ in der Lernersprache zu identifizieren. 
125 
 
Analyse auf der Basis von Intuition weniger formulaic sequences  identifizieren konnten als 
Expert_innen mit einer anderen L1. 
Auch Carey (2013, 226) bezieht sich teilweise auf die Analyse von formulaic chunks in 
mündlicher akademischer Kommunikation: 
 
However, the tendency of academic ELF users to also produce approximated forms of these chunks – even in 
prepared, written texts – suggests that a broader view is needed of formulaic language than a fixed string of words. 
The data in this study suggest that for some ELF users, these chunks are functionally [Hervorhebung i.O.] fixed, 
deployed in the same environments and with the same organizing functions, but with a fuzzier representation of 
the actual string of words, resulting in approximated forms with identical functions to their conventional counter-
parts. 
 
Gerade für die Analyse mündlicher Korpora wird der Faktor Intuition aber weiterhin von Be-
deutung sein, da andere Kriterien sich als unpraktikabel erwiesen haben. 
 
7.5.2 Die elf diagnostischen Kriterien nach Wray (2008)  
 
Wray (2008, 113ff; siehe auch Namba 2010, 132ff) entwickelt auf der Grundlage von Intuition 
eine diagnostische Herangehensweise an Formulierungsroutinen, um auf der Basis von elf Kri-
terien über eine intuitiv basierte Musterhaftigkeit zu entscheiden. Dabei werden nicht alle elf 
Kriterien bei jeder Entscheidung genutzt, sondern sollen mit Hilfe einer fünfschrittigen Skala 
von „strongly agree“ (subjektiv angenommene Musterhaftigkeit) bis „strongly disagree“ (sub-
jektiv keine Musterhaftigkeit vorhanden) beurteilt werden (vgl. Namba 2010, 134): „Formulaic 
status is a question of storage and access, to which tests of form, meaning and function can only 
give us partial access“.171  
 
 
171 Namba (2010, 139) schlägt vor, das Kriterium C zu ändern in „By my judgement, this wordstring is associated 





Abbildung 3  Eleven Diagnostic Criteria for Identifying Formulaic Sequences nach 
Wray (2008), Abbildung übernommen aus Namba (2010, 133). 
 
 
Diese Erweiterung des Kriteriums Intuition kann m.E. durchaus auch zur Analyse mündlicher 
Korpora dienen. Für meine Untersuchung werde ich mich, in Kombination mit anderen Fakto-




Gebräuchlichkeit ist „ein subjektiv geprägtes, schwer zu operationalisierendes Maß“ (Winzer-
Kiontke 2016, 38). Wie schon oben hinsichtlich der Wissenschaftssprache dargestellt, muss bei 
der Analyse von Formulierungsroutinen die Zielsprachen-Adäquatheit beachtet werden – die 
L2 als gesamte Sprache an sich wie auch die Gruppensprache im Speziellen für L1-
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Specher_innen wie Lerner_innen, also hier die zu untersuchende studentische Sprache im deut-
schen Wissenschaftskontext.  
Gebräuchlichkeit setzt eine kulturelle Verankerung und allgemeine Akzeptanz der zu verwen-
denden Formulierungsroutinen voraus (Winzer-Kiontke 2016, 37). Diese pragmatische Kom-
petenz (Nattinger/DeCarrico 1992, 11) kann für die Alltagssprache bei L1-Sprecher_innen vo-
rausgesetzt werden, für spezialisierte Kommunikationsbereiche wie die Wissenschaftskommu-
nikation jedoch in der Regel nicht. L2-Sprecher_innen können die rezeptive wie produktive 
Adäquatheit von Formulierungsroutinen häufig nicht einschätzen, dabei spielen das „Stadium 
des Sprachlernprozesses“ (Winzer-Kiontke 2016, 37) sowie die Intensität des Sprachkontaktes 
eine Rolle.  
Auch für die Analyse mündlicher Korpora lässt sich das Kriterium der Gebräuchlichkeit ein-
setzen. Zu beurteilen sind hier, jedoch wieder auf der Basis der Intuition der Wissenschaft-




Ein weiterer, oft genutzter Ansatz bei der Untersuchung von Formulierungsroutinen, vor allem 
in angloamerikanischen Untersuchungen (vgl. u.a. Biber 1999, 2009; auch Wood 2010), ist 
Frequenz  (Wray 2008, 101ff), d.h. eine computerbasierte Häufigkeitszählung von festgeleg-
ten Größen wie Fünf-Wort-Einheiten  in großen Korpora. Diese Methode ist schnell und 
scheint zumindest auf der Oberfläche genau172, aber wahrscheinlich werden viele eher seltene 
Beispiele dabei nicht erfasst. Die identifizierten Sequenzen wiederum scheinen intuitiv nicht 
formelhaft zu sein, da sie oft keine eindeutige Funktion besitzen (Weinert 2010, 6; Ellis 2012, 
27f.). Auch laut Steyer (2013, 31) ist „es nicht legitim […], nur auf der Basis statistischer Be-
rechnungen zu argumentieren und das Wortverbindungsgedächtnis bzw. –wissen von Spre-
chern vollkommen in Frage zu stellen“.173 
Dennoch ist der Indikator Frequenz  „a good place to start“ (Wray 2008, 102), wenn auch 
unterschiedliche Parameter (Länge und Flexibilität der Sequenz, festgelegte Häufigkeit) zu 
vollkommen unterschiedlichen Ergebnissen führen. Für die Erstellung u.a. von „academic col-
locations“- Listen der englischen Wissenschaftssprache (Simpson-Vlach/Ellis 2010; Acker-
 
172 Wray (2008, 101) benutzt hier den englischen Begriff „cleanliness“, der hier wohl am treffendsten mit „Ober-
flächensauberkeit“ zu übersetzen ist.  
173 In der deutschsprachigen Forschung wird der alleinig frequenzbasierte Ansatz eher kritisch gesehen (vgl. Steyer 
2013, 31).  
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mann/Chen 2013) ist die Methode der Häufigkeitszählung erfolgreich angewendet worden, 
dennoch sollte Frequenz  nicht „simply as an easy solution“ (Wray 2008, 101) genutzt werden.  
Bei der Identifikation von Formulierungsroutinen sollen demnach große  Korpora untersucht 
werden (u.a. Schmale 2014, 94; Vincent 2013, 46). Die zugrunde gelegten Frequenzen, um eine 
Wendung als musterhaft zu charakterisieren, variieren in der englischsprachigen Forschung: 
zwischen 40 Mal/Million Wörter und 200 Mal/Million Wörter (Biber/Barbieri 2007, 267). Ein 
weiterer Ansatz (Cortes/Csomay 2007, 40) nimmt eine Frequenz von 20 Mal/Million Wörter 
und ein Vorkommen in mindestens fünf verschiedenen Texten als Grundlage.  
Formulierungsroutinen werden aus englischsprachigen Korpora häufig durch Programme wie 
Word-Smith als 2-, 3-, 4, 5- oder 6-Wort-Sequenzen extrahiert (Paquot 2010, 159; Biber et al. 
2003, 73; Hyland 2012, 156), um quantitativ fundierte Aussagen über die Häufigkeit bzw. zu 
erwartende Relevanz in einem bestimmten Text treffen zu können (vgl. Biber/Jones 2009). 
Häufig werden ebenso durch die n-gram- Funktion  des Programms Antconc in Korpora 
identische Formulierungsroutinen identifiziert, nach ihrer Verteilung im Korpus kategorisiert 
und ihre jeweilige Funktion untersucht (vgl. auch Pecorari 2009, 93f.).  
Diese in der Regel auf Basis der Schriftsprache entwickelten Analysewerkzeuge eignen sich 
nur bedingt für die Analyse gesprochener Sprache, da durch ihre typischen Eigenschaften – 
„Abbrüche, Anakoluthe, Selbst-Korrekturen, (asyndetische) Wiederholungen von Konstituen-
ten, Apokoinu und Häsitationssignale“ (Deppermann/Helmer 2013, 124) – die sich natürlich 
auch in der Transkription, der Basis der Analyse, wiederfinden, die Ergebnisse nicht zufrieden-
stellend ausfallen (Meißner 2017, 209f.). Ebenso wenig existieren für die Untersuchung münd-
licher deutscher Wissenschaftssprache umfangreiche Korpora bzw. umfassen meine eigenen 
Korpora auch nur ca. 30.000 Token, so dass der Faktor Frequenz  nicht als (alleiniges) Analy-
sekriterium gelten kann.  
Gerade auch in Lernerkorpora kommt es häufig vor, dass z.B. grammatische Strukturen diffe-
rieren. Solche Ausdrücke würden dann jedoch bei einer frequenzbasierten Analyse nicht erfasst 
werden, weshalb die Analysewerkzeuge für Lernerkorpora dementsprechend angepasst werden 









7.5.4.1 Exkurs: Zusammenfassung der Ergebnisse der Frequenzanalyse 
 
Die Analyse meiner Lernerkorpora mit Hilfe der n-gram-Funktion  des Antconc-Pro-
gramms zeigte vor allem, dass typisch gesprochensprachliche Erscheinungen häufig auftauchen 
und dass bei kleinen Korpora eher individuelle Sprecher_inneneigenschaften hervortreten, d.h. 
mehrfach ist eine identifizierte Formulierung nur einem Sprechenden zuzuordnen. So konnte 
bei der Analyse der Korpora GW und ZW die 5-Wort-Sequenz „muss man komma euro bezah-
len“ fünffach belegt und ausschließlich dem Vortragenden ZW2 zugeordnet werden.  
Andere belegte Sequenzen wie „in deutschland und china“, „die werke in dieser phase sind“ o-
der „für ein duales studium entschieden“ sind weder textsorten- noch gattungsspezifisch, son-
dern thematisch bedingt. Pecorari (2009, 100ff) beobachtet eine ähnliche Korrelation zwischen 
Formulierungsroutinen und Thema bei der Analyse schriftlicher Wissenschaftstexte aus dem 
Fach Biologie. 
 
1 5 muss man komma euro bezahlen  
2 4 haben sie noch fragen dazu  
3 3 aus welchen ländern kommen die  
4 3 das ist alles vielen dank   
5 3 das ist ein bisschen zu   
6 3 die werke in dieser phase  
7 3 für ein duales studium entschieden  
8 3 guten tag meine damen und  
9 3 in deutschland und in china  
10 3 jetzt habe ich eine frage   
11 3 jetzt kommen wir zu die   
12 3 tag meine damen und herren  
13 3 und im jahr hat er   
14 3 vielen dank für ihre aufmerksamkeit  
15 3 welchen ländern kommen die einflüsse 
16 3 werke in dieser phase sind  
 
Abbildung 4 Frequenzanalyse mit n-gram-Funktion der Korpora GW und ZW, 5-Wort-
Verbindungen  
 
Aber dennoch lassen sich einige Formulierungsroutinen auch direkt Sprechhandlungen zuord-
nen, was hier für eine musterhafte Benutzung im Sinne meines Analyseansatzes spricht. 
So lässt sich die Äußerung „haben sie noch fragen dazu“ der Sprechhandlung DIE AN-
SCHLIEẞENDE DISKUSSION VORSTRUKTURIEREN (Kapitel 8.3.3) zuordnen. Ebenfalls 
zum Schlussteil eines Referates, zur sprachlichen Handlung ANKÜNDIGUNG DES 
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VORTRAGSENDES (Kapitel 8.3.2), gehören die 5-Wort-Verbindungen „das ist alles vielen 
dank“ und „vielen dank für ihre aufmerksamkeit“.  
Die auch als 6-Wort-Verbindung belegbare Formulierung „guten tag meine damen und her-
ren“ wird in Kapitel 8.1.2 BEGRÜẞUNG DER ZUHÖRER näher erläutert.  
Interessanterweise können solche Zuordnungen zwischen Formulierungsroutinen und Sprech-
handlung mit Hilfe der n-gram-Funktion  für das erstsprachliche GeWiss-Korpus nicht erfol-
gen. Hier handelt es sich fast ausschließlich um individuelle Wendungen oder gesprochen-
sprachliche Erscheinungen wie „hm hm hm hm“.  
 
1 5 hm hm hm hm  
2 4 ja also ich hab  
3 3 also ich hab s  
4 3 also ich kann mir  
5 3 einsatz von den neuen  
6 3 in der lage sein  
7 3 kann ich zum beispiel  
8 3 man muss viel wissen  
9 3 mit den neuen medien  
10 3 muss viel wissen über  
11 3 nach und nach überflüssig 
12 3 redewendungen a bis zett 
13 3 so ne so ne   
14 3 und jetzt hab ich  
15 3 und nach überflüssig macht 
16 3 und äh ich hab  
17 3 von den neuen medien  
 




1 3 einsatz von den neuen medien  
2 3 man muss viel wissen über  
3 3 nach und nach überflüssig macht  
 
Abbildung 6 Frequenzanalyse mit n-gram-Funktion für die genutzten Vorträge des Ge-
Wiss-Korpus, 5-Wort-Verbindungen 
  
Da die untersuchte Token-Anzahl zu gering ist, sollen aber hier keine weiteren Schlussfolge-




7.5.5 Formale Kriterien 
 
Formale Kriterien wie die Konventionalität von Formulierungsroutinen, d.h. die Unaustausch-
barkeit einzelner Bestandteile, da damit die Funktion oder der Grad der Idiomatizität verändert 
wird, sieht Wray (2008, 105) als problematischen Indikator bei der Analyse an. Solche Faktoren 
sollten vor allem zur Reduzierung der Datenmenge als Ausschlussfaktor benutzt werden. Für 
meine Analyse ist das Kriterium Formale Kriterien  ungeeignet, da ich in einem Lernerkor-
pus mit einer Varietät der Formulierungen rechne. 
 
7.5.6 Phonologische Form 
 
Die phonologische Form einer Äußerung scheint auf Musterhaftigkeit zu verweisen. Eine Reihe 
von Untersuchungen aus dem Erstsprachenerwerb des Englischen, in der Mehrheit mit Kindern, 
konnten zeigen, dass Formulierungsroutinen schneller gesprochen und anders betont werden 
(Wray 2008, 102ff), außerdem findet man kaum Fehlstarts und unsystematische Planungspau-
sen (Bärenfänger 2002, 132f.). Günthner (2018, 32ff) stellt am Beispiel von Frageformaten dar, 
dass prosodische Musterbildungen relevant „für die Produktion und Interpretation kommuni-
kativer Handlungen“ (Günthner 2018, 32) sein können.  
Von dieser Erkenntnis sollen vor allem auch Fremdsprachenlernende profitieren (Lin 2010, 
182ff; siehe auch zum aktuellen angloamerikanischen Forschungsstand). Aktuell wird aber nur 
davon ausgegangen, dass „phonologische Kohärenz bei der Identifikation formelhafter Einhei-
ten auch in der Erwachsenensprache hilfreich sein müsse“ (Winzer-Kiontke 2016, 39) – ein 
empirischer Nachweis fehlt noch (Lin 2010, 177). In einer der wenigen Studien dazu beschreibt 
Albert (2003, 12) den Einfluss von Formeln auf den Erwerb von Verkaufsgesprächen in Wirt-
schaftsdeutschkursen. Die Lerner_innen produzierten zwar tatsächlich flüssigere Redebeiträge 
mit weniger Pausen, jedoch fielen ebenso deutliche Nahtstellen und Stilunterschiede auf (Albert 
2003, 25).  
Phonologische Auffälligkeiten sollen ebenfalls bei meiner Analyse berücksichtigt werden, da 
angenommen werden kann, dass Neustarts oder längere Pausen, aber auch schneller oder auf-
fällig fehlerfreier gesprochene Passagen auf Formulierungsroutinen hinweisen können.  
Die zu untersuchenden chinesischen Vortragenden mit der L1 Chinesisch als Tonsprache zei-
gen aber in der Fremdsprache Deutsch eine Fokusbetonung (Hunold 2009a, u.a. 63) sowie einen 
deutlichen Einfluss der L2 Englisch (z.B. im Vortrag ZW2), die von deutschen Hörern eher 
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negativ und als schwer verständlich eingeschätzt werden. Diese Faktoren erschweren in mei-
nem Korpus die Analyse der phonologischen Form.  
 
7.5.7 Auffälligkeiten in der Lernersprache 
 
In der Lernersprache können nicht dem Sprachstand entsprechende Auffälligkeiten wie kom-
plexere Grammatik oder außergewöhnliche Satzlänge, aber auch zu einfache grammatische 
Kombinationen ein Zeichen für den Gebrauch von Formulierungsroutinen sein (Wray 2008, 
105). Auf solche Auffälligkeiten soll bei der Analyse meiner Korpora eingegangen werden. 
  
7.5.8 Ansätze aus der Text- und Gesprächslinguistik  
 
Hüttner (2007, 79) und auch Namba (2010, 139) vertreten den Standpunkt, den Faktor genre  
bei der Identifikation von formulaic sequences  zu berücksichtigen.  
In angloamerikanischen Untersuchungen zu Formulierungsroutinen wird vielfach davon aus-
gegangen, „that phraseology is register specific“ (Vincent 2013, 44; vgl. auch Wray 2008, 117). 
Vor allem in den Arbeiten von Biber (u.a. 2007, 265) zur Wissenschaftssprache wird dieser 
Zusammenhang zwischen register  und lexical  bundles dargestellt. Hyland (2012, 158) 
spricht jedoch von einer genre-Abhängigkeit der lexical bundles  und bezieht sich dabei 
ausdrücklich auf Biber:  
 
Despite these apparent differences between spoken and written discourse observed by Biber and colleagues, […] 
it is genre, rather than mode, which is more important in distinguishing the distribution of bundles.  
 
Einen ähnlichen Standpunkt vertreten auch Namba (2010, 139), Stengers et al. (2011, 323) und 
Hüttner (2007, u.a. 79).175 
Als Vertreter der deutschsprachigen Textlinguistik nehmen Heinemann/Viehweger (1991, 165) 
an, dass feste Textformulierungen beim Erzeugen und Verstehen von Texten grundlegend sind. 
Diese textspezifischen Formulierungen werden durch die „Besonderheiten einer bestimmten 
Textklasse“ eingeschränkt und damit charakteristisch, also erkenn- und nutzbar (Heine-
mann/Viehweger 1991, 166). Zu diesem Formulierungswissen gehören neben Einzellexemen 
 
175 Register verstehe ich hier als Stil, wie in wissenschaftlichem Stil und genre als Textsorte bzw. Gattung, aber 
„the two terms genre and register are the most confusing, and are often used interchangeably, mainly because they 
overlap to some degree“ (Lee 2001, 41). Zu einem Überblick über die Begriffe genre, text type und register in der 
englischsprachigen Forschung siehe ebenfalls Lee (2001). 
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vor allem auch Formulierungsmuster, „sprachliche […] Einheiten […], die als >>vorgege-
ben<<, >>vorformuliert<< bzw. >>beispielhaft<< verstanden werden können“. Aktuell rückt 
die Rolle des Formulierungswissens wieder in den Fokus textlinguistischer Untersuchungen, 
besonders mit Bezug zu Deutsch als Fremdsprache (Bračič 2013, 175). Sandig (1997, 31) be-
schreibt ebenfalls textsortenspezifische, konventionelle Formulierungen am Beispiel von Wis-
senschaftstexten. Formulierungsroutinen können also auf die jeweilige Textsorte bzw. kom-
munikative Gattung hinweisen (Wallner 2014, 119; Jost 2012, 196; auch Hüttner 1997, 288).   
Die linguistische Analyse von exemplarisch zwanzig verschiedenen Textsorten der Schriftspra-
che von Fandrych/Thurmair (2011) geht auf Musterhaftigkeit als sprachliches Merkmal einer 
Textsortenbeschreibung ein, größtenteils jedoch im Rahmen stark formelhafter , also muster-
hafter Texte mit „relativ feste[r] Textstruktur“ und geringer sprachlicher Variation 
(Fandrych/Thurmair 2011, 317) wie Wetterberichte (Fandrych/Thurmair 2011, 169), Be-
schwerden (Fandrych/Thurmair 2011, 236), Anzeigen (Fandrych/Thurmair 2011, 241ff) oder 
Glückwunschschreiben (Fandrych/Thurmair 2011, 316f.). Dieses hohe Maß an struktureller 
und sprachlicher Musterhaftigkeit findet sich bei Textsorten, in denen „es um konventionali-
sierte bzw. ritualisierte soziale Interaktion geht“ (Fandrych/Thurmair 2011, 317). Aber für die 
Fremdsprachendidaktik fehlen „noch umfassendere, empirisch begründete und funktional ori-
entierte Textsortenbeschreibungen“ (Fandrych/Thurmair 2011, 351), gerade auch von weniger 
standardisierten Textsorten bzw. kommunikativen Gattungen, auf die eine textsorten- bzw. gat-
tungsorientierte Fremdsprachenvermittlung aufbauen könnte.  
Zugunsten verschiedener Modelle der Textsortenklassifikation wurde in der deutschsprachigen 
Textlinguistik lange „die umfassende Beschreibung einzelner Textsorten auf empirischer Basis 
und in funktionaler Absicht doch etwas vernachlässigt“ (Fandrych/Thurmair 2011). So wird die 
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen „Textmusterstil“ und Textsorte bzw. kommuni-
kativer Gattung aktuell noch als Desiderat gesehen (Bachmann-Stein 2011; Stein/Lenk 2011). 
Trotz einiger aktueller Untersuchungen dazu wurde die grundsätzliche Fragestellung,  
 
inwiefern Phraseme ein den Textsorten inhärentes sprachliches Merkmal sind, das systematisch genutzt wird bzw. 
werden muss, um dem konkreten Textexemplar sein „typisches Gesicht“ zu verleihen (Bachmann-Stein 2011, 17)  
 
bisher nicht ausreichend empirisch untersucht.  
In diesem Zusammenhang steht die Forderung nach einer Ausweitung des Gegenstandsbereichs 
der Phraseologie-Forschung einhergehend mit der Suche nach einem geeigneten Oberbegriff, 
„unter den sich alle sprachlichen Einheiten mit phraseologischem Potential subsumieren las-
sen“ – auch ganze Texte (Stein 2001, 22; vgl. auch Gülich 1997, 131ff). Formelhaftigkeit  
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lässt sich nur unter Einbeziehung anderer linguistischer Teildisziplinen, wie der Textlinguistik 
und der Textproduktionsforschung, erfassen (Stein 2001, 36) und muss demzufolge aus ver-
schiedenen Perspektiven beschrieben werden. Bachmann-Stein (2011, 26) sieht ebenfalls ein 
textsortenbezogenes Vorgehen „für die Untersuchung des Zusammenhangs von Phrasemenund 
Textmusterstil“ als angemessen an. Die bisherigen Einzelergebnisse müssen noch nach Kom-
munikationssituationen gebündelt und systematisiert dargestellt werden (Bachmann-Stein 2011, 
38).176 
Stein/Lenk (2011, 9f.) formulieren folgende Anforderungen an eine korpusbasierte Text- und 
Gesprächssortenbeschreibung, die untersuchen soll:  
 
- an welchen Stellen (welche Klassen von) Phraseme(n) in welcher Häufigkeit in Texten vorkommen, 
- wie sich Phraseme in den umgebenden Text einfügen, welche Rolle sie für die Kohäsion und die Kohärenzbil-
dung spielen, 
- in welcher Form (Nennform oder in welcher Art von Modifikation) die Phraseme erscheinen, 
- welche textuellen Funktionen Phraseme in Texten (insbesondere im Vergleich zu nichtphraseologischen Aus-
drucksalternativen) übernehmen 
- welcher Zusammenhang zwischen Phrasemverwendung und Text-/Gesprächssorte besteht und inwieweit be-
stimmte Phraseme für bestimmte Text-/Gesprächssorten typisch oder sogar spezifisch sind (Phraseme als Textsor-
tenindikatoren), 
- in welcher Weise Phraseme einzeltextübergreifend Text(sorten)ketten und Diskurse prägen (können). 
 
Neben der medialen Varietät (mündlich/schriftlich) müssen der Kommunikationsbereich, die 
Kompatibilität eines Phrasems (Angemessenheit), Thematik, pragmatische und lexikalisch-se-
mantische Eigenschaften, die Markiertheit und eine stilistisch motivierte Verwendung der Phra-
seme berücksichtigt werden (Stein/Lenk 2011, 10). Stein (2011b, 282) kritisiert jedoch eben-
falls den Fokus auf die Verbindung von Phrasem und Funktion, welche trotz detaillierter Er-
gebnisse „zwangsläufig auch eine erhebliche Redundanz der Beobachtungen und Ergebnisty-
pen nach sich [zieht] und […] sich letztlich möglicherweise sogar als Hemmschuh für weiter-
führende Fragestellungen [erweist]“. Ein prozessorientierter Ansatz, der untersucht, „unter wel-
chen Kommunikationsbedingungen sich ein Kommunikationspartner zur Erreichung seines 
Handlungsziels für die Verwendung welcher (Art von) Phraseme(n) entscheidet“ ist nützlicher 
(Stein 2011b, 283). 
Laut Hüttner (2007, 67) hat dieser Zusammenhang zwischen Musterhaftigkeit und Textsorte 
bzw. kommunikativer Gattung eine bisher kaum beachtetet didaktische Komponente:  
 
 
176 Phrasem wird im Sammelband von Lenk/Stein (2011), also in den Aufsätzen von Bachmann-Stein (2011), 
Stein/Lenk (2011) und Stein (2011b) durchgehend als Oberbegriff für „die verschiedenen Erscheinungsformen 
zwischen Phraseologizität, Formelhaftigkeit, Vorgeformtheit, Vorgeprägtheit usw.“ (Stein 2011b, 281), also für 
alle „Formen vorgeprägten Sprachmaterials“ (Stein 2011b, 283) verwendet.  
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Description of genre, however, frequently do not focus on the micro-level of conventionalisation in the sense of 
what specific formulations are typical of particular genres, and thus the problems of non-native learners of new 
genres in finding out which formulations might be deemed appropriate find no clear answers. Thus, the issue of 
finding out why some student texts are considered inappropriate in their textualizations will need further infor-
mation from other areas of research. 
 
Es ist also davon auszugehen, dass die bisherigen Ansätze zur Beschreibung von Textsorten 
und Gattungen, im Kontext dieser Arbeit speziell zu den mündlichen (und schriftlichen) aka-
demischen Texten, noch nicht ausreichend empirisch untersucht haben, inwieweit Musterhaf-
tigkeit eine textkonstituierende Rolle spielt (Gülich 1997, 146).  
Eine typologische Aufstellung von Formulierungsroutinen auf der Grundlage mündlicher und 
schriftlicher Korpora „wäre zweifellos ein Novum in der Phraseologie-Forschung“ (Gül-
ich/Krafft 1998, 32). So scheint es u.a. auch für die deutsche Wissenschaftssprache naheliegend, 
„dass es zwischen den Eigenschaften von Phrasemen, den dadurch ermöglichten Verwendungs-
weisen und bestimmten Textdimensionen enge Beziehungen gibt“ (Sabban 2007, 237), die auch 
(fremdsprachen-) didaktisch nutzbar sind.  
 
7.5.9 Kombinierte Ansätze 
 
Je nach Forschungsdesign, Methode, zu untersuchenden Einheiten und Texten sowie Korpus-
größe kann es sich anbieten, verschiedene Kriterien zu kombinieren oder eigene Kriterien zu 
erstellen (Wray 2008, 110; Biber et al. 2003, 72), um Formulierungsroutinen zu identifizie-
ren.177   
Die 2.468 Einträge in der Academic Collocation List  (ACL)  (Ackermann/Chen 2013, 
246) wurden zuerst nach Häufigkeit aus einem Korpus ausgewählt und dann von Expert_innen 
danach beurteilt, ob sie didaktisch relevant für den EAP-Unterricht sind (einen ähnlichen An-
satz favorisieren auch Ellis et al. 2008).  
Vincent (2013, 46ff) schlägt vor, aus einem wissenschaftlichen schriftlichen Text auf der Grun-
dlage von Intuition academic phraseology zu identifizieren und dann in einem geeigneten 
Korpus zu überprüfen, ob und in welchem Zusammenhang diese Äußerungen tatsächlich in 
akademischer Sprache vorkommen. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse sollten noch weitere 
Faktoren beachtet werden, bevor die untersuchte Wendung tatsächlich im Wissenschaftssprach-
unterricht Verwendung findet.178  
 
177 Zu einem aktuellen Überblick über experimentelle Studien zu formulaic language  in der L2 siehe Bo-
ers/Lindstromberg (2012). 
178 Durch den Vergleich mit gemeinsprachlichen Korpora kann die Wissenschaftssprachspezifik der Phraseme be-
stätigt werden. Die wissenschaftssprachliche Funktion der Formulierungen und mögliche didaktische Szenarien 
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Auch Hiltunen/Mäkinen (2014, 353) nutzen einen kombinierten quantitativen und qualitativen 
Ansatz, indem sie ihr Korpus zuerst mit der Academic Formula List  (Simpson-Vlach/Ellis 
2010) abgleichen und dann auf die individuelle Benutzung Bezug nehmen. Ähnliche korpusba-
sierte Vorschläge stammen von Steyer (2013, 74ff).  
 
7.5.10 Bisherige Analysekriterien für Lernerkorpora 
 
Die bisherigen Analysen von Formulierungsroutinen in schriftlichen Lernerkorpora, in der Re-
gel für die L2 Englisch, lassen sich in zwei unterschiedliche Ansätze unterteilen (in Anlehnung 
an Jaworska et al. 2015, 504). Einerseits wurden die Korpora auf der Grundlage vorher festge-
legter Kategorien (z.B. bestimmte Strukturen oder Kollokationen) durchsucht. Ein zweiter An-
satz untersucht Formulierungsroutinen nach ihrer Häufigkeit, also der Frequenz im Korpus: 
 
The results emerging from the above studies do seem to be somewhat inconsistent. While studies using the cate-
gory-based approach point to the pattern of underuse, the frequency-based methodology delivers results indicating 
overuse. Undoubtedly, the method used will have  an impact on results (Jaworska et al. 2015, 505). 
 
Für die Analyse von Lernerkorpora muss ebenfalls davon ausgegangen werden, dass die zwar 
interessanten bisherigen Ergebnisse nicht überbewertet werden dürfen, da die untersuchten Ler-
ner_innen, die Wortkombinationen und die genutzten Analysemethoden zu unterschiedlich wa-
ren (Paquot/Granger 2012, 135). Die bisherigen wenigen Analysen mündlicher Korpora in Be-
zug auf Formulierungsroutinen scheinen dennoch in eine ähnliche Richtung zu weisen, wie von 
Paquot/Granger (2012, 140) für pragmatic markers  formuliert: „Learners do not use all the 
functions of pragmatic markers or use them with different frequencies from native speakers“.  
 
7.6 Analysekriterien für meine Korpora  
 
Aktuelle Arbeiten aus dem angloamerikanischen Raum bedienen sich bei der korpusbasierten 
Analyse von Formulierungsroutinen mehrheitlich eines mehrmethodischen Ansatzes. Durch 
einen Vergleich mit der empirisch validierten Academic Formula List  für Englisch als 
mündliche und schriftliche Wissenschaftssprache (Simpson-Vlach/Ellis 2010) können Hiltu-
nen/Mäkinen (2014, 353) quantitative Aussagen über die von ihnen untersuchten Lerner_innen- 
und Expert_innenkorpora treffen. Die konkreten Textexemplare und der individuelle Einsatz 
 
(Wie soll diese Formulierung im Unterricht behandelt werden? Gibt es Verständnisprobleme und eher Probleme 
bei der Benutzung?) sollten ebenfalls beachtet werden (Vincent 2013, 49). 
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von Formulierungsroutinen werden in einer qualitativen Analyse untersucht, um die quantitativ 
festgestellten Trends zu interpretieren und pädagogische Schlussfolgerungen treffen zu können.  
Steyer (2013, 74) schlägt als eine Möglichkeit zur Identifikation von usuellen Wortverbindun-
gen vor, diese im Korpus durch eine Phrasensuche zu verifizieren:  
 
a) Man hat eine Annahme zur Festigkeit und Gebräuchlichkeit einer Wortverbindung und sucht nach ihren Vor-
kommen im Korpus.  
 
Für die deutschsprachige Forschung sind empirisch abgesicherte akademische Wort- bzw. For-
mel-Listen für schriftliche und/oder mündliche Wissenschaftssprache jedoch immer noch ein 
Desiderat (Jaworska 2015, 189). Deshalb müssen meiner Arbeit andere Analyse-Kriterien zu-
grunde gelegt werden.  
Die in Lehrwerken vorhandenen und/oder im Unterricht verwendeten Listen von Redemitteln 
für sprachliches Handeln in der mündlichen Wissenschaftssprache wie z.B. auch für Referate 
(Mehlhorn 2005) basieren häufig auf einer intuitiven Auswahl. So fehlen für solche Listen in 
der Regel Informationen zum Kontext, zur Frequenz, zum phraseologischen Status sowie aus-
führliche Übungen (Jones/Haywood 2004, 270f.): 
 
Obgleich die Sortierung der Chunks nach praxisnahen Kommunikationssituationen und das Anbieten typischer 
Verhaltensmuster die Studierenden bei der Anwendung von Chunks unterstützt, erschwert die Kontextlosigkeit 
der gelisteten Formulierungsmuster weiterhin deren Erwerb. Der Erwerb und der Gebrauch von Chunks [Hervor-
hebung i.O.] erfolgen bei „guten“ Lernern meist selbstständig, indem diese authentischen Kommunikationssitua-
tionen Formulierungen entnehmen, die sie memorieren und anschließend gezielt und häufig anwenden und letzt-
endlich automatisieren (Saberi 2014, 170). 
 
Dennoch sollen solche Auflistungen von Redemitteln für studentische Referate in Anlehnung 
an Hüttners (2007, u.a. 130) Ausführungen zur Extended Genre Analysis  als Grundlage 
meiner Analyse dienen. Die aufgezeichneten Daten werden also qualitativ analysiert, indem  
 
(kommunikative) Handlungen, die in den Rohdaten fixiert sind, vor dem Hintergrund des jeweiligen Forschungs-
interesses gedeutet und interpretiert [werden] (Demirkaya 2014, 213).  
 
Qualitative Untersuchungsmethoden sind in der empirischen Fremdsprachenforschung aner-
kannt und tragen dazu bei,  
 
konkrete Formen des Lehrens und Lernens fremder Sprachen zu bestätigen oder aber Anregungen und Impulse zu 




Ähnlich dem von Fandrych/Thurmair (2011, 15) formulierten Anspruch textlinguistischer Ar-
beiten „typische sprachliche Mittel in Funktion genauer zu beschreiben" und dem von Hüttner 
(2007), Knapp/Timmermann (2012) und Saberi (2014) oben kurz skizzierten Ansatz sollen zu-
nächst anhand meiner Daten zentrale Äußerungseinheiten und damit korrespondierende sprach-
liche Handlungen in mündlichen deutschsprachigen studentischen Präsentationen chinesischer 
und deutscher L1-Sprecher_innen identifiziert werden. Steinhoff (2013, 102) sieht eine solche 
„Auseinandersetzung mit dem Meso- und Mikrobereich wissenschaftlicher Texte“, also die 
„Konzentration auf bestimmte Handlungsbereiche“ nicht nur als „fachwissenschaftlich sinn-
voll“, sondern auch als „fachdidaktisch wertvoll“ an. Welche Funktion diese „hochfrequente[n] 
routinehafte[n] sprachliche[n] Handlungen“ (Fandrych 2014, 99) haben, kann „nur qualitativ 
mit Bezug auf konkrete Kontexte“ bestimmt werden.  
Aus Ermangelung an umfassenden, empirisch angelegten Beschreibungen mündlicher studen-
tischer Präsentationen auf der Erst- bzw. Fremdsprache Deutsch soll mein Korpus datengeleitet 
analysiert werden.179 Wie schon in Kapitel vier dargestellt, wird die Bedeutung von Formulie-
rungsroutinen für Präsentationen (u.a. zur Themenführung und Überleitung) als grundlegend 
dargestellt (Dannerer/ Fandrych 2012, 6). Deshalb bin ich bei der Analyse meiner Daten wie 
folgt vorgegangen (in Anlehnung an Hohenstein 2006, 17): 
 
• Die vorliegenden Referate werden in die Sektionen Einleitung, Hauptteil und Schluss 
eingeteilt. Der anschließende Diskussionsteil wird bei dieser Analyse nicht betrachtet.  
• In den Sektionen Einleitung, Hauptteil und Schluss werden zentrale Äußerungseinhei-
ten identifiziert.  
• Datenbasiert wird versucht, zentralen Äußerungseinheiten eine dominante sprachliche 
Handlung zuzuordnen. Diese Zuordnung basiert auf der Grundlage der Analyse der je-
weiligen Äußerungseinheit (inhaltlich, metakommunikativ) und vorhandener Listen 
sprachlicher Handlungen (u.a. von Mehlhorn 2005). Da sich, wie oben ausgeführt, keine 
einheitliche Bezeichnung sprachlicher Handlung durchsetzen konnte, werden wenn 
möglich, die Bezeichnungen der sprachlichen Handlungen übernommen, wenn nötig, 
anders bezeichnet.180  
 
179 Eine ähnliche Methode nutzen auch DeCarrico/Nattinger (1988, 93) bei Analyse von Musterhaftigkeit in Vor-
lesungen.  
180 Die Bezeichnungen der sprachlichen Handlungen stammen weiterhin aus den aufgeführten analysierten Lehr-
werken und aus Guckelsberger (2005, 2006), Venohr (2004) sowie aus folgenden Ratgebern für studentische Re-
ferate: 
• Referate schreiben, Referate halten. Ein Ratgeber (Presler/Döhmann 2002) 
• Referate vorbereiten und halten (Greving/Paradies 2005). 
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• Im Korpus werden die Redemittel bestimmt, die die Proband_innen zur Ausführung der 
jeweiligen Sprechhandlung benutzen.  
• Redemittel aus unterschiedlichen Lehrwerken und aus Mehlhorn (2005) werden den 
sprachlichen Handlungen zugeordnet.181 
• Um schließlich Aussagen zur Musterhaftigkeit treffen zu können, werden unterschied-
liche Ansätze berücksichtigt. So sollen u.a. Vergleiche zu vorgegebenen Redemitteln, 
aber auch prosodische Auffälligkeiten genutzt werden.  
 
Das Vorkommen bestimmter sprachlicher Merkmale, wie hier die zu untersuchenden Formu-
lierungsroutinen soll also auf die Tauglichkeit als Indikator für sprachliche Handlungen unter-




In meiner Arbeit werte ich die vorliegenden Daten qualitativ aus. Ein quantitativer Ansatz 
wurde zwar durchgeführt – siehe Kapitel 7.5.4.1 – hat sich aber aus den dort dargestellten Grün-
den als nicht geeignet herausgestellt. Deshalb gehe ich bei meiner Analyse also von folgenden 
Annahmen aus: 
a) Mündliche studentische Präsentationen bestehen aus einer bisher noch nicht aus-
führlich und empirisch beschriebenen „hierarchisch strukturierte[n] Abfolge 
[Hervorhebung i.O.] von elementaren sprachlichen Handlungen“ (Brinker 2010, 
85). 
b) Für diese (mit Ausnahme eventuell nicht aufgeführter) Handlungen werden in 
 
Die verwendete, vierseitige Liste aus Mehlhorn (2005) befindet sich auf der beigelegten CD-ROM und auch im 
Anhang dieser Arbeit. Da auf dieser Liste keine Seitenzahlen existieren, zitiere ich in diesem Fall stets nur Mehl-
horn (2005).  
181 Die Auswahl der Lehrwerke erfolgte nach Niveau und/oder thematischem Bezug. Wie von Dannerer/Fandrych 
(2012, 8) gezeigt, werden im GER studentische Referate (aufbauend auf B1) auf dem Niveau C1 eingeordnet. Für 
die Analyse wurden deshalb Lehrwerke gesucht, die sich auf dem Niveau B2 /C1 auch wirklich mit der Gattung 
Referat beschäftigen. Folgende DaF-Lehrwerke wurden für meine Analyse benutzt:  
• Mittelpunkt neu B2. Intensivtrainer: Textsorten für Studium und Beruf (Backhaus et al. 2015) 
• Barthel 2. Deutsch als Fremdsprache für Fortgeschrittene: Mittel- und Oberstufe (Lodewick 2006) 
• Campus Deutsch. Deutsch als Fremdsprache. Niveau B2/C1 (Bayerlein 2014). 
• Mündliche Wissenschaftssprache. Kommunizieren, präsentieren, diskutieren. (Lange und Rahn 2017a)  
• Studienweg Deutsch. Kursbuch. Band 4. (Nerlich et al. 2009) 
• Deutsch für chinesische Kfz-Mechatroniker.  
Online: https://www.goethe.de/resources/files/pdf100/deutsch-fr-mechatroniker.pdf, Stand: 03.07.2018 
• Fit fürs Goethe-Zertifikat C2. Großes Deutsches Sprachdiplom. (Fromme/Guess 2012) 
• Em neu. Abschlusskurs. Deutsch als Fremdsprache Niveaustufe C1 (Perlmann-Balme et al. 2008). 
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Lehrwerken und Ratgebern Redewendungen für Lernende angeboten. Wie oben dar-
gestellt weisen bisherige Listen von Formulierungshilfen für Referate auf die Be-
ziehung Sprechhandlung – Musterhaftigkeit hin. 
c) Es lassen sich Unterschiede sowohl bei den ausgeführten sprachlichen Handlungen 
wie auch den verwendeten Formulierungsroutinen zwischen meinem Lernerkorpus 
und dem Vergleichskorpus (L1 Deutsch) finden. Bisherige Untersuchungen, vor al-
lem zur Schriftsprache (s.o.), haben gezeigt, dass Lernende einige wenige Formu-
lierungsroutinen überstrapazieren und diese dann wiederum zu wenig kreativ ein-
setzen.  
 
Aus diesen Annahmen lassen sich folgende Forschungsfragen ableiten, die durch die Analyse 
meiner Korpora (s.o.) datengeleitet beantwortet werden: 
 
1.) Welche zentralen sprachlichen Handlungen führen die chinesischen und deutschen 
L1-Sprecher_innen in den von mir untersuchten deutschsprachigen studentischen 
Referaten aus und welche Formulierungsroutinen benutzen sie dafür?  
 
Mit dieser ersten Forschungsfrage interessiere ich mich in Anlehnung an Günthners (u.a. 2007, 
378ff) Ausführungen dafür, ob die chinesischen Deutschlerner_innen und die studentischen 
Referent_innen mit der L1 Deutsch die Gattung Studentisches Referat  unterschiedlich re-
alisieren bzw. unterschiedliche Funktionen und Bewertungen zuordnen.  
 
2.) Welche zentralen sprachlichen Handlungen und welche Formulierungsroutinen 
sind demnach konstitutiv für die Gattung Studentisches Referat?  
 
Hiermit soll ebenfalls ein Beitrag zu Günthners (2007, 382) Forderung geleistet werden, bei der 
Analyse kommunikativer Gattungen zu fragen, wie die zu untersuchenden studentischen Refe-
rate sprachlich und strukturell gestaltet werden und welche Abweichungen bzw. Spielräume 
dabei möglich sind.  
 
3.) Welche didaktischen Schlussfolgerungen für den Deutsch als fremde Wissen-




Wie bereits in Kapitel 4.3 dargestellt, kommt dem studentischen Referat in der universitären 
Ausbildung in der VR eher eine untergeordnete Rolle zu. Daher ist anzunehmen, dass von chi-
nesischen Studierenden in Deutschland nicht auf „prototypisches Wissen über Formulierungs-
merkmale“ (Venohr 2004, 142) für studentische Präsentationen zurückgegriffen werden kann. 
Von einer empirisch fundierten Beschreibung der „mündliche[n] Handlungskompetenz in der 
fremden Wissenschaftssprache Deutsch“ (Slavcheva 2011, 389) profitieren nicht nur studien-
vorbereitende bzw. –begleitende Deutschkurse, sondern es könnten auch methodisch-didakti-




8. Struktur studentischer Referate 
 
Der Aufbau von Referaten, Präsentationen oder Seminarvorträgen wird in den meisten unter-
suchten Lehrwerken und Ratgebern nicht ausführlich thematisiert bzw. relativ vage beschrieben. 
So fordern Fromme/Guess (2012, 91) in der Vorbereitung auf das Goethe-Zertifikat (C2)  
dazu auf, zu wiederholen, „aus welchen Bausteinen ein Seminarvortrag besteht“. Das vorgege-
bene „Textraster“ (Fromme/Guess 2012, 102) soll eine Einleitung, die Beschreibung des Auf-
baus, einen Hauptteil und einen Schluss beinhalten.  
Dieser anscheinend allgemeingültige Aufbau studentischer Referate aus Einleitung, Hauptteil 
und Schluss ist „in der Regel auch ausländischen Studenten geläufig“ (Centeno Garcia 2007, 
34). Auch Saberi (2014, 168) geht von "eine[r] dreigliedrige[n] Struktur aus Eröffnungs-, Kern- 
und Beendigungsphase“ für mündliche Präsentationen aus, welche „unmittelbar einleuch-
tet“ und auch in meiner Arbeit als Grundlage dienen soll.  
Wie diese Teiltexte (Petkova-Kessanlis 2009, 46ff) aber inhaltlich und sprachlich-stilistisch 
umgesetzt werden, ist ebenso relativ offen und kaum untersucht (Degenhardt/Mackert 2007, 
250) wie die Frage nach den einzelnen Handlungsschritten, der Handlungsstruktur bzw. der 
Abfolge von sprachlichen Handlungen. Dabei ist die Textstruktur eines wissenschaftlichen 
Vortrags von immenser Bedeutung für den Verstehensprozess, der durch die typischen Merk-
male der Mündlichkeit (u.a. Flüchtigkeit und Nichtwiederholbarkeit) erschwert wird (vgl. 
Kadow 1987, 16). 
Die Struktur eines Referats und die dazugehörigen Redemittel werden (u.a. Fischer 2012, 19) 
als auch Deutsch-Lernenden problemlos vermittelbar dargestellt, so dass sich eher auf Sprache 
und Stimme konzentriert werden kann. Redemittel verdeutlichen „die Struktur der Präsentation 
und helfen Lernenden, sich auf die wichtigen inhaltlichen Punkte ihres Vortrags zu konzentrie-
ren, ohne dabei die Begrüßung, die Überleitung und den Schluss zu vergessen“. 
 
8.1 Eröffnungsphase/Einleitung  
 
Laut Centeno Garcia (2007, 75) sind in der Eröffnungsphase eines studentischen Referats „das 
bloße Nennen des Referatsthemas und der Gliederung nicht ausreichend“. Die Textintention 
und damit einhergehend die Funktion des Vortrags sollen in der Einleitung thematisiert wer-
den.182  
 
182 Allgemeine Ziele und Funktionen des Referats müssen im Vorfeld durch den Dozierenden jedoch explizit 
143 
 
Die Eröffnungsphase studentischer mündlicher Präsentationen an Universitäten (vgl. Saberi 
2014, 168) beinhaltet mehrere Sprechhandlungen, die flexibel eingesetzt werden (Lange/Rahn 
2017b, 40). Laut Grzella et al. (2018, 46) fallen Einleitungen studentischer Referate durch die 
vorhandenen Rahmenbedingungen häufig sehr knapp aus, hier reichen eine Nennung des The-
mas und eine kurze Einordnung.  
Mehlhorn (2005, 55), aber auch die Ratgeber von Presler/Döhmann (2002, 54) und Greving/Pa-
radies (2005, 72f.), empfehlen als Einstieg einen interessanten Aufhänger wie ein originelles 
Zitat, eine provokante Frage oder ein aktuelles Ereignis.183 Auch im Intensivtrainer Mittel-
punkt neu B2/C1. Textsorten für Stud ium und Beruf. (Backhaus et al. 2015, 69) 
werden Methoden vorgeschlagen, um in der Einleitung einer Präsentation das Interesse der 
Teilnehmer zu wecken: ein interessantes Zitat, kurze Partnerarbeit, ein Ratespiel oder ein aktu-
elles Ereignis (vgl. auch Lodewick 2006, 74 für das Lehrwerk Barthel 2).  
Einige der Referenten in meinen Korpora entscheiden sich für einen solchen kreativen Einstieg. 
 
(2) un jetzt hab ich eine ganz kleine aufgabe für euch also ich wird das mit dieser äh trennung 
äh vortrag diskussion (.) n bisschen vermischen (0.8) weil ich des interessanter finde wenn ihr 
gleich von anfang an mitarbeitet (1.7) und deswegen (1.2) würd ich einmal (0.7) die blauen 
zettel aus (1.2) die farbe hat jetz erstma noch keine bedeutung (.) erst später so dass ungefähr 
(0.3) die hälfte hellblau und die hälfte dunkelblaue zettel hat (0.4) un dann möchte ich euch 
(0.4) bitten (0.9) mal in eins zwei minuten nur an eins zwei sätzen (0.3) aufzuschreiben (.) was 
is für euch eigentlich elearning (2.1) also s reichen auch stichpunkte einfach (.) nur (.) was 
versteht ihr unter dem begriff oder was könnte man darunter verstehen (GeWiss SV_DE_057) 
 
(3) und äh ich hab hier mal (.) verschiedene rollen (.) äh notiert nich alle nur ein paar die mir 
spontan eingefallen sind ºh (0.2) und was denn der lehrer für eine rolle auch übernimmt in 
seinem täglichen job und das sind (0.3) wie ihr sehen könnt berater trainer wissensvermittler 
erzieher tutoren sozialpädagogen und psychologen (0.5) und ich möchte euch eigentlich an 
dieser stelle gleich mit einbeziehen und mal fragen (0.3) seid damit einverstanden oder sagt ihr 
um gottes willen er is auf gar keinen fall ein psychologe denn (0.3) oder gibt_s ergänzungen 
also vielleicht hat irgendeiner was dazu zu sagen zu den (.) auflistungen der rollen von einem 
lehrer (GeWiss SV_DE_059) 
 
 
gemacht werden (Centeno Garcia 2007, 75).  
183 Lange/Rahn (2017b, 39) thematisieren hier den Ausdruck „knackiger Einstieg“.  
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(4) meine erste frage an euch (.) was seht ihr da und was steht da drunter (1.2) das is auslän-
disch (0.7) ihr müsst mir helfen ºh das is keine pfeife (0.8) warum isses keine pfeife (5.9) kommt 
jemand drauf (.) ((lacht)) na fast es is eigentlich handelt sich_s dabei um ne projektion (0.5)äh 
(0.6) die das bild einer pfeife zeigt (0.6) also s is praktisch nur (0.4) die reflexion von licht (.) 
die ihr da seht (1.0) ähm (0.5) daran seht ihr dass (0.4) die inhalte die von medien vermittelt 
werden (0.4) nich unbedingt in der realität übereinstimmen (1.1) zumal es ja och noch (0.2) 
gemalt is also s is ne gemalte pfeife (0.7) äh ich hab no n andres beispiel was das noch ver-
deutlicht (0.4) weil es is ja ne (.) dimension äh von äh medienkompetenz zu (0.4) erkennen (0.5) 
dass halt äh (0.3) die medieninhalte halt nich der äh rea (.) lität entsprechen (0.7) und_s n 
kleiner film (0.5) n ganz alter film aus_m jahr achznhunnertfümmunneunzig s einer von den 
ersten filmen die jemals (0.5) hm äh einer nein also s jetzt einer der ersten filme die_s jemals 
gab von gre gebrüdern lumières äh aus_m jahr achzehnhundertfümmuneuzig (0.5) und den 
gucken wa schnell an (GeWiss SV_DE_060)184 
 
(5) aber eigentlich war meine thema vorher rockmusik die viel interessanter sin ist aber leider 
hat das nicht mit meine studienfach zu tun traurig (0.3) aber macht nicht das ist auch interes-
sant so (ZW1) 
 
(6) worum geht as eigentlich (0.4) worum geht es (.) worum geht es (.) ja genau also äh die 
zwei bild äh (0.2) geht äh in diese zwei bild geht es um die neue äh bevölkerungspolitik zwei 
kind politik (ZW4)185  
 
(7) äh zum beispiel äh wie diese grafik (.) äh darin hat die entwicklung (.) des verpackungver-
brauchs äh im jahre von neunzehnhunderteinundneunzug bis zwei äh zwanzigtausend äh zwei-
tausendzwölf (.) (da) die verpackungen sind immer viel äh (0.5) im laufe des zeitraums (ZW6) 
 
(8) ähm bevor ich meine gliederung zeige (.) ehm lesen sie bitte zuerst diesen satz ein inglisch 




184 Reaktionen der Zuhörer_innen habe ich hier nicht wiedergegeben, da mich tatsächlich nur Seite der Produzie-
renden interessiert.  
185 ZW4 spricht sehr holprig, mit vielen Verzögerungssignalen. In der Einleitung fällt auf, dass ZW4 „worum geht 
es“ musterhaft benutzt, da dieser Ausdruck dreimal sehr schnell wiederholt wird. Kurz darauf korrigiert ZW4 sich 
selbst, ebenfalls auf Grundlage des musterhaften Ausdrucks „geht es um“. 
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(9) jetzt will ich das thema frisur und schminken ah für ihnen erzählen (0.5) haben sie lust auf 
veränderung wenn ja (.) dann kommen die trends frisuren zweitausendfünfzehn (.) ja genau 
richtig (GW5) 
 
(10) guten tag meine damen und herren wie geht es ihnen in der vergangenen wochenende 
haben sie haben sie filme gesehen haben sie ausgeschlafen oder eingekauft äh (.) oder ver-
brachten sie ihr wochenende wie anna (.) wissen sie wissen sie wie verbringen die deutsche in 
ihr wochenende ah (0.2) was machen sie was machen sie in der freizeit am liebsten (GW3) 
 
(11) also treibt ihr gern sport ah und glaubt ihr dass die deutschen sport äh sportlich aktiv sind 
ja oder nein glaubt ihr dass die deutschen sportlich aktiv sind (.) ja oder nein warum (GW7) 
 
8.1.1 Explizite Kommentierung der Rederechtsübernahme 
 
Für Guckelsberger (2006, 154) ist die „referentenseitige Übernahme des Rederechts, sprachlich 
realisiert durch Äußerungen wie: (3) o.k. / gut / danke“ der erste Redebeitrag des studentischen 
Referierenden, damit ist der Übergang zur eigentlichen Präsentationvollzogen.186 Auch Fand-
rych (2014, 107) beschreibt, allerdings „in Expertenvorträgen deutscher Muttersprachler/in-
nen“ des GeWiss-Korpus, eine EXPLIZITE KOMMENTIERUNG DER REDERECHTS-
ÜBERNAHME als Metakommentierung. Während Lange/Rahn (2017a, 66) dies ebenfalls als 
mögliche sprachliche Handlung thematisieren, erwähnen weder Mehlhorn (2005), Saberi 
(2014) noch die anderen untersuchten DaF-Lehrwerke (u.a. Bayerlein 2014; Backhaus et al. 
2015) diese Sprechhandlung: 
  
Herzlichen Dank für die Einführung. 
Vielen Dank, dass Sie gekommen sind. (Lange/Rahn 2017b, 40)  
 
In meinem Korpus chinesischer DaF-Lerner_innen gibt keinen Beleg für eine EXPLIZITE 
KOMMENTIERUNG DER REDERECHTSÜBERNAHME. Alle Referent_innen steigen, 
trotz teilweiser längerer Einführung durch die Dozentinnen sofort (häufig mit einer Begrüßung) 
in das Referat ein. Als Beispiel soll der folgende Beleg dienen: 
 
 
186 Zhu (2015, 74) untersucht Anmoderationen in chinesischen und deutschen Konferenzvorträgen und stellt fest, 
dass die „Übergabe des Rederechts an die ReferentInnen“ auch in chinesischen Anmoderationen üblich ist. Die 
ANNAHME DES REDERECHTS wiederum wurde nicht explizit untersucht.  
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(12) (Dozentin)so (0.1) jetzt haben wir mehr über die berufe der deutschen personen erfahre. 
auf ihrem lebenslauf haben Sie gesehen gab es noch kein foto wir wissen noch nicht wie sie 
eigentlich aussehen das wollen wir heute erfahren es geht also um das thema aussehen und 
dafür habt ihr ein referat von erik und maria sind sie bereit ja dann kommen sie bitte nach 
vorne 
(Vortragender) äh (1.) guten tag meine damen und herren wir sind erik und maria von deutsch-
land report (GW1) 
 
Nur in einem Referat, ZW7, gibt es eine Reaktion auf die Einführung durch die Dozentin, womit 
aber eher Überraschung ausgedrückt wird: 
 
(13) zuerst (↑) ok ((lacht)) (ZW7) 
 
Im Vergleichskorpus studentischer Referent_innen mit der L1 Deutsch finden sich dagegen 
mehrfach Belege für die EXPLIZITE KOMMENTIERUNG DER REDERECHTSÜBER-
NAHME.187 So äußert sich die Referentin in GeWiss SV_DE_014: 
 
(14) ja vielen dank jetz ham sie mir schon eine tolle einleitung gegeben (GeWiss SV_DE_014) 
 
In zwei Referaten auf Master-Niveau (GeWiss SV_DE_023, GeWiss SV_DE_021) kommen-
tieren die Vortragenden die REDERECHTSÜBERNAHME nicht explizit. 
Die Bachelor-Studierenden in GeWiss SV_DE_064, GeWiss SV_DE_059 und GeWiss 
SV_DE_057 benutzen das von Guckelsberger (2006, 154) angeführte „okay“. Der Vortragende 
in GeWiss SV_DE-060 bezieht sich auf die Einführung des Dozenten: 
 
(15) so (0.9) ich werd jetz wie gesagt n paar worte verlieren zum thema medienkompetenz im 
fremdsprachenunterricht (GeWiss SV_DE_060) 
 
Die EXPLIZITE KOMMENTIERUNG DER REDERECHTSÜBERNAHME scheint also in 
studentischen L1-Deutsch-Referaten durchaus obligatorisch zu sein. Die vorgegebenen Rede-
mittel werden von meinen Proband_innen nicht musterhaft gebraucht.  
 
 
187 Überwiegend fehlen hier jedoch die Ausführungen des Dozierenden, mit Ausnahme von GeWiss SV_DE_014. 
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8.1.2 Begrüßung der Zuhörenden 
 
Lange/Rahn (2017a, 65) führen PUBLIKUM BEGRÜẞEN als mögliche sprachliche Teilhand-
lung eines wissenschaftlichen Vortrags an. Auch in den DaF-Lehrwerken Mittelpunkt (Back-
haus et al. 2015, 69f., 76), Campus Deutsch  (Bayerlein 2014, 48) und Deutsch für chine-
sische Kfz-Mechatroniker 188(67) sowie im Ratgeber Präsentieren und Referieren  
(Grzella et al. 2018, 45) wird die BEGRÜẞUNG DER ZUHÖRENDEN als erster Schritt einer 
Präsentation oder eines Referats angenommen, jedoch findet sich diese sprachliche Handlung 
nicht bei Mehlhorn (2005). Folgende Formulierungen, nur teilweise speziell für studentische 
Referate, stammen aus den oben aufgeführten Lehrwerken: 
 
Liebe Kommilitoninnen und Kommilitonen, sehr geehrter Herr Professor … 
Für die, die mich noch nicht kennen: Mein Name ist … (Bayerlein 2014, 48) 
 
Guten Morgen allerseits!  
Guten Morgen, sehr geehrte Damen und Herren! (Backhaus et al., 76) 
 
Auch von mir guten Morgen! 
Guten Tag! (Lange/Rahn 2017b, 41) 
 
Tatsächlich BEGRÜẞEN fast alle chinesischen Student_innen in meinem Korpus die Zuhören-
den. Die Referent_innen GW1, GW3 und ZW8, nutzen dafür eine formelle Anrede wie im Bei-
spiel GW3:  
 
(16) guten tag meine damen und herren (GW3) 
 
Der Großteil der chinesischen L1-Sprecher_innen (ZW3; GW9; GW10; GW11; ZW5; ZW6; 
ZW1; GW4; ZW7), vor allem auf Master-Niveau, entscheidet sich für eine weniger formale 
Anrede in einer dieser Äußerung ähnlichen Form: 
 
(17) ähm liebe mitstudentinnen und mitstudenten und auch liebe frau müller (ZW3) 
 
ZW2 und GW6 BEGRÜẞEN die Mitstudierenden und die Dozentinnen eher umgangssprach-
lich: 
 
(18) °hh so eine wunderschönen (.) äh dienstagnachmittag (ZW2) 
 
188 Online: http://www.idial4p-center.org/de/module/finish/47-mechatronik-kfz1/310-deutsch-fuer-chinesische-
kfz-mechatroniker/0 (Zugriff: 04.01.2017). S.67.  
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(19) hallo jetzt halte ich meinen heutigen zweiten vortrag (GW6) 
 
Eine Studierende (GW8) BEGRÜẞT die Zuhörer_innen nicht und die Vortragende ZW4 ver-
sucht sich an einer Routineformel zur BEGRÜẞUNG, die sie aber nur teilweise ausformu-
liert. Da sich an diesem Tag tatsächlich nur Frauen in der Zuhörerschaft befanden, bewerte ich 
die folgende Formulierung als Versuch eines Wortspiels, auch unterstützt durch die Intonation: 
 
(20) äh lieber äh also äh meine dame und he meine dame (?) und ich begrüße sie mit meine 
referat (ZW4) 
 
Erman (2009, 330) weist in diesem Zusammenhang auf die Schwierigkeit des Erlernens an-
scheinend „einfacher“ Mehrworteinheiten hin: „Furthermore, the ‘problematic’ multiword ex-
pressions for learners are the easy, transparent ones, because they tend to go unnoticed and 
hence unlearnt“.  
Die Referierenden (L1 Deutsch) in den studentischen Referaten GeWiss SV_DE_057 und Ge-
Wiss SV_DE_021 BEGRÜẞEN die Zuhörenden mit „Hallo“ und der Vortragende in GeWiss 
SV_DE_059 sagt: 
 
(21) so dann (0.2) erstmal willkommen (GeWiss SV_DE_059) 
 
Während also fast alle chinesischen Vortragenden die ZUHÖRENDEN BEGRÜẞEN, ist diese 
sprachliche Handlung in meinem Vergleichskorpus (L1 Deutsch) eher unüblich.189  Die in den 
Lehrwerken vorgegebenen Redewendungen verstehe ich als Routineformel zur Durchführung 
und Beendigung von Gesprächen wie Begrüßung und Verabschiedung (im Sinne von 
Schwitalla 2012, 178), weshalb ihre Benutzung durchaus als musterhaft beschrieben werden 
kann, im Rahmen meiner Arbeit aber nicht im Fokus steht.  
 
8.1.3 Sich vorstellen 
 
In den untersuchten DaF-Lehrwerken Mittelpunkt  (Backhaus et al. 2015, 70), Campus 
Deutsch 190  (Bayerlein 2014, 48), Deutsch für chinesische Kfz-Mechatroniker 191 , 
 
189 Presler/Döhmann (2002, 73) empfehlen ebenfalls, wenn überhaupt, eine originelle Anrede ohne „ich“. 
190 Bei Campus Deutsch  (Bayerlein 2014, 48) wird ebenfalls thematisiert, ob „Guten Tag, ich heiße Herr Wag-




Mündliche Wissenschaftssprache  (Lange/Rahn 2017a, 66) und dem Ratgeber Präsen-
tieren und Referieren  (Grzella 2018, 45) wird SICH VORSTELLEN als Teil der Einleitung 
einer Präsentation angegeben. Bei Mehlhorn (2005) wird diese sprachliche Handlung nicht an-
geführt. Folgende Formulierungen stammen aus den oben genannten Lehrwerken: 
 
Mein Name ist … und ich arbeite seit … Jahren bei … (Deutsch für chinesische Kfz-Mechatroniker, 67) 
 
Mein Name ist … 
Ich bin im dritten Semester. (Lange/Rahn 2017b, 41) 
 
Mein Name ist … 
Ich heiße … (Bayerlein 2014, 48) 
 
Zuerst möchte ich mich Ihnen kurz vorstellen. 
Erlauben Sie, dass ich kurz etwas zu meiner Person sage. 
Was halten Sie von einer Vorstellungsrunde, damit wir uns ein wenig kennenlernen? (Backhaus et al. 2015, 70) 
 
Einige chinesische (GW1/2; ZW6; ZW7; ZW8; ZW4) wie auch deutsche Referent_innen (Ge-
Wiss SV_DE_059; GeWiss SV_DE_057) STELLEN SICH vor der Einführung des Themas 
kurz mit Namen VOR.192   
 
(22) wir sind erik und maria vom deutschland report (GW1) 
 
(23) mein name ist wang yun (ZW6) 
 
(24) ich heiße li xin und komme aus china (ZW7) 
 
(25) ich bin shi yang aus china (ZW8) 
 
(26) mein name is deborah wie ihr vielleicht wisst oder auch nich (GeWiss SV_DE_059) 
 
(27) also erstmal hallo ich bin die tanja (GeWiss SV_DE_057) 
 
Eine namentliche VORSTELLUNG wird also von den meisten Studierenden nicht ausgeführt, 
wohl auch, weil dies teilweise schon von Dozent_innenseite erfolgte bzw. die Namen bekannt 
sind, wenn dies auch in den meisten Beispielen in meinen Teilkorpora nicht mehr nachzuvoll-
ziehen ist (vgl. GeWiss SV_DE_014). 193  Im Wesentlichen entsprechen die belegten 
 
kfz-mechatroniker/0 (Zugriff: 04.01.2017). S.67.  
192 ZW7 (2) und ZW8 (135) erwähnen in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass sie aus China kommen.  
193  Nachvollziehbar u.a. bei GW3. Zur personalen Referenz, Anrede und sozialen Positionierung in 
150 
 
Formulierungen den vorgegebenen Redewendungen, weshalb von einer Musterhaftigkeit bei 
dieser sehr üblichen, nicht unbedingt referatsspezifischen sprachlichen Handlung auszugehen 
ist, die ich deshalb auch den Routineformeln zuordne.194  
 
8.1.4 Informationen über das Handout geben 
 
Das (obligatorische?) Handout in studentischen Präsentationen wird nur in Ausnahmefällen in 
den analysierten (DaF-)Lehrwerken thematisiert. Fandrych (2014, 106) sieht Kommentierun-
gen zu den Handouts als KOMMENTIERUNGEN MIT BEZUG AUF DIE VORTRAGSSI-
TUATION und fasst diese u.a. auch mit KOMMENTIERUNGEN VON NICHT-SPRACHLI-
CHEN EREIGNISSEN WÄHREND DES VORTRAGS zusammen (vgl. Kapitel 8.2.7).195 In 
Bezug auf andere Autor_innen und die gewählte Einteilung in Eröffnung, Hauptteil und Schluss 
habe ich mich dafür entschieden, INFORMATIONEN ÜBER DAS HANDOUT GEBEN als 
eigene sprachliche Handlung aufzuführen.  
In Mittelpunkt neu B2/C1. Textsorten für Studium und Beruf  (Backhaus et al. 2015, 
83f.) wird der Aufbau eines Handouts sowie der Umgang damit während des Referats behandelt. 
Im nur online veröffentlichten Lehrwerk Deutsch für chinesische Kfz - Mechatroni-




Abbildung 7 Screenshot Deutsch für chinesische Kfz-Mechatroniker197 
 
Das Austeilen und Erklären des Handouts nimmt aber vor allem im L1-Deutsch-Vergleichskor-
pus (außer in GeWiss SV_DE_064 und GeWiss SV_DE_023) einen größeren Teil, 
 
Anmoderationen deutscher und chinesischer wissenschaftlicher Konferenzvorträge siehe Zhu (2015). 
194 Dazu siehe auch Kapitel 8.1.2. 
195 Im GeWiss-Korpus allerdings nur für die Expertenvorträge mit der L1 Deutsch annotiert und abrufbar.  
196 Online: http://www.idial4p-center.org/de/module/finish/47-mechatronik-kfz1/310-deutsch-fuer-chinesische-
kfz-mechatroniker/0 (Zugriff: 04.01.2017). S.62. 
197 Online: http://www.idial4p-center.org/de/module/finish/47-mechatronik-kfz1/310-deutsch-fuer-chinesische-
kfz-mechatroniker/0 (Zugriff: 04.01.2017). S.62. 
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überwiegend in der Einführungsphase, ein. Ein Handout ist auch Teil der meisten Präsentatio-
nen der chinesischen Studierenden: So thematisieren die Referent_innen in GW4; GW6; GW7; 
ZW1; ZW3; ZW7 und ZW8 zwar den Inhalt des Handouts, jedoch eher kurz und nicht in allen 
Fällen in der Einleitung.  
 
(28) nein nein an an der rück rückseite der des handouts finden sie nicht so bekannte (.) gleich 
vokabeln (.) und wir haben eine fehler gemacht ja alle verben groß schrieben aber die verben 
braucht gar nicht ich habe vergessen die verben zu (auf Chinesisch) so so entschuldigen (GW4) 
 
(29) äh in hand äh vo:n vo:n der von den (.) handout gibt es ein zeichnung äh zeichen wie in in 
in ihrem handout ihre handout a b c oder d mhm (GW6) 
 
(30) und äh äh auf der han hand auf dem handout äh hattrick bedeutet (GW7) 
 
(31) also es gibt eine kleine fehler bei die äh handout ich habe das (.) zusammengeschrieben 
(ZW1) 
 
(32) eigentlich habe ich heute auch ein handout vorbereitet ja mit diese handout können wir 
während meine präsentation besser ja vielen schwierige definitionen und einige prozesse besser 
verstehen aber leider kann ich heute ja in der biblio ja dieser drucker in der bibliothek nicht 
ausdrucken aber jetzt kann ich ja auch einen kurzes überblick über dieses handout bieten (ZW3) 
 
(33) im handout steht das definition von das erneubare energie gesetz (ZW7) 
 
(34) in meinem referat in meinem referat hat gibt es viele fachwörter das habe ich schon auf 
dem handout geschrieben (0.2) tor erzielen ja (ZW8) 
 
Die muttersprachlichen Studierenden im Bachelor in GeWiss SV_DE_057, GeWiss 
SV_DE_059, GeWiss SV_DE_060 sowie die Referent_innen im Master in den Vorträgen Ge-
Wiss SV_DE_021 und GeWiss SV_DE_014 erklären den Inhalt bzw. Bezug ihrer Handouts in 
der Einführungsphase ihres Referats:198 
 
 




(35) ja also auf dem handout hab ich euch jetzt ähm (0.7) ((schnalzt)) ºh fünf (0.5) oder sagen 
wir vier weil f das vierte und fünfte mehr oder weniger zusammengehört weil_s sehr nan inei-
nander übergeht ºhhh ähm aufgelistet ((schnalzt)) (GeWiss SV_DE_014) 199 
 
(36) die würd ich jetz nich einzeln aufzählen ((unverständlich)) selber auf dem handout sehen 
(GeWiss SV_DE_021) 
 
(37) ich hab glaub ich bisschen viel kopien aber (0.5) besser zuviel als zu wenig (GeWiss 
SV_DE_059) 
 
(38) ihr habt übrigens (.) aber das habt ihr bestimmt auch schon gesehen oben rechts auf eurem 
arbeitsblatt wo ihr ergänzen könnt (.) wenn ihr möchtet (0.7) müsst ihr aber nich (GeWiss 
SV_DE_059) 
 
(39) denn wo (.) notiert man sich was hab ich noch (1.8) handouts ausgedruckt (5.3) genau (.) 
da s is alles n bisschen (2.3) kürzer gefasst (GeWiss SV_DE_057) 
 
(40) ich hab äh (.) n paar arbeitsblätter sind grad am austeilen (0.5) da sind so die wesentlichs-
ten fakten drauf (0.2) da könnt ihr noch_n bisschen ergänzen aber viel mehr zu ergänzen is da 
(.) eigentlich auch nich (GeWiss SV_DE_060) 
  
Eine explizite Bezugnahme auf das ausgeteilte Handout kommt in den L1-Deutsch-Referaten, 
auf Bachelor- und Master-Niveau, häufiger und ausführlicher in der Einleitungsphase vor als 
in den Präsentationen chinesischer Studierender, so dass die sprachliche Handlung INFORMA-
TIONEN ÜBER DAS HANDOUT GEBEN als obligatorischer Teil eines studentischen Refe-
rats gesehen werden kann. Ich gehe nicht von einem musterhaften Gebrauch bestimmter For-






199 Ausführlich spricht vor allem der Referierende GeWiss SV_DE_014 über die Handouts und diskutiert mit dem 
Dozierenden, ob diese auf der Homepage zugänglich gemacht werden sollen. 
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8.1.5 Das Thema nennen 
 
Das NENNEN DES THEMAS gilt als Herzstück der Einleitung (Fromme/Guess 2012, 102f.). 
Kadow (1990, 80) bezeichnet in ihrer Untersuchung Formulierungen wie „Unser Thema ist“ als 
prospektive Sinnklammern, die für den Rezipierenden von großer Wichtigkeit sind.  
Von Mehlhorn (2005) vorgeschlagene Formulierungen für die Sprechhandlung VORSTEL-
LUNG DES THEMAS sind: 
 
Ich beschäftige mich mit dem Thema… 
Ich möchte euch etwas zum Thema … vorstellen. 
Ich möchte heute etwas zum Thema … erzählen. 
In meinem Referat geht es um… 
Das Thema meines heutigen Referats dreht sich um… 
 
Bei Lange/Rahn (2017a, 70f.) gibt es ausführliche Übungen zur Sprechhandlung THEMA 
NENNEN und es werden folgende Formulierungen angeboten: 
 
In meinem Vortrag behandle/erörtere ich das Thema „Migrationspolitik“. 
In meinem Vortrag widme ich mich dem Thema „Migrationspolitik“. 
Ich beschäftige mich im Folgenden mit dem Thema „Migrationspolitik“. 
Ich spreche heut über das Thema „Migrationspolitik“.  
Ich mache auch die „Migrationspolitik“ zum Thema meines Vortrags. 
Im Referat werde ich auf das Thema „Migrationspolitik“ eingehen. 
Mein Vortrag erörtert/behandelt das Thema „Migrationspolitik“. 
In der Präsentation äußere ich mich zum Thema „Migrationspolitik“.  
 
Im Lerner-Korpus finden sich bei vielen Vortragenden ähnliche Formulierungen dazu: 
 
(41) heute geht es um das thema aussehen (GW1) 200 
 
(42) unser thema ist äh hobbys und freizeitverververhalten (0.3) verhalten (GW6) 
 
(43) äh heute möchte ich ihnen heinrich heine vorstellen (GW8) 
 
(44) heute in meinem referat geht es um franz grillparzer (GW9) 
 
(45) heute stelle ich ihnen theodor fontane vor (GW10) 
 
 
200 GW2 hält den Vortrag abwechselnd mit GW1.  
154 
 
(46) heute mein (.) äh thema für die präsentation ist äh logistik in deutschland und in china (↑) 
DHL und SF express als beispiel (ZW2) 
 
(47) ähm das thema von meiner präsentation ist lebensmitteleinfuhr von china nach deutsch-
land (ZW3) 
 
(48) heute werde ich mich mit den demografischen wandel in deutschland auseinandersetzen 
(ZW4) 
 
(49) äh heute beschäftige ich mit diesem thema duales studium in deutschland (ZW5) 
 
(50) in meiner präsentation geht es um die verpackungen im alltagsleben in deutschland (ZW6) 
 
(51) ich freue ich freue mich sehr heute mit euch über energiewende in deutschland zu sprechen 
(ZW7) 
 
(52) heute ist mein thema fußball in deutschland (ZW8) 
 
Eine Übereinstimmung mit den vorgegebenen Formulierungen und eine fehlerlose (bzw. kaum 
fehlerhafte), flüssige Performanz sprechen bei diesen Wendungen für einen musterhaften Ge-
brauch. Auffällig ist die Benutzung von „heute“ in fast allen Themeneinführungen im chinesi-
schen Lernerkorpus.  
Auch in folgenden Beispielen aus dem L1-Chinesisch-Korpus lässt sich eine Formulierungs-
routine als Grundlage der Formulierung erkennen:  
 
(53) jetzt will ich das thema frisur und schminken äh für ihnen erzählen (GW5) 
 
(54) meine referat geht es um gerhart hauptmann der deutsche vertreter des naturalismus 
(GW11) 
 
(55) und ich möchte gerne (.) ähm eine kurze vorstellung mit dem thema indrustie 4 Punkt 0 zu 




Eine Referentin bricht die Vorstellung des Themas ab, nachdem sie mit einer musterhaften For-
mulierung ins Thema einführen wollte, um etwas auf dem Handout zu erklären.  
 
(56) heute unser thema ist nein nein nein an der rück rückseite der des handouts finden sie nicht 
so bekannte (vielleicht) vokabeln und wir haben eine fehler gemacht ja alle alle verben groß 
schrieben aber die verben braucht gar nicht ich habe vergessen die verben zu (auf Chinesisch) 
so entschuldigen erst fangen wir an (0.5) äh vor allem spreche ich äh über die kleidung die bei 
verlauf der geschichte immer verändert (GW4) 
 
Zwei (GW3 und GW7) chinesische Referent_innen wählen einen kreativeren Einstieg in das 
Referat, ohne das THEMA explizit zu NENNEN:   
 
(57) guten tag meine damen und herren wie geht es ihnen in der vergangenen wochenende äh 
haben sie haben sie filme gesehen haben sie ausgeschlafen oder eingekauft äh (.) oder ver-
brachten sie ihr wochenende wie anna ähm (.) wissen sie wissen sie wie verbringen die deutsche 
in ihr wochenende äh was machen sie was machen sie in der freizeit am liebsten (GW3) 
 
(58) also treibt ihr gern sport ah und glaubt ihr dass die deutschen sport sportlich aktiv sind ja 
oder nein glaubt ihr dass die deutschen sportlich aktiv sind ja oder nein warum (GW7) 
 
Auch im L1-Deutsch-Vergleichskorpus NENNT jeder Studierende in der Einleitung das 
THEMA des Referats. In GeWiss SV_DE_021, GeWiss SV_DE_059, GeWiss SV_DE_064, 
GeWiss SV_DE_014 und GeWiss SV_DE_057 wählen die Referent_innen einen den oben an-
geführten Formulierungen ähnlichen Einstieg.  
 
(59) das is der (.) titel unsres (.) vortrages unsrer präsentation (GeWiss SV_DE_021) 
 
(60) also mein thema is die lehrerrole die immer noch extrem wichtig is deswegen auch der 
vortrag (GeWiss SV_DE_059) 
 
(61) ich möchte heute (0.2) ähm etwas (0.5) mit euch erarbeiten also nich alleine und zwar geht 
es um elearning begriffe lernformen (.) und lernszenarien (GeWiss SV_DE_057) 
 
(62) also dann erzähl ich euch ganz schnell was zu den hot potatoes (GeWiss SV_DE_064) 
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(63) also ich hab mich wie gesagt ähm (.) ((schmatzt)) mit den perzeptions (.) modellen be-
schäftigt (GeWiss SV_DE_014) 
 
Der Vortragende in GeWiss SV_DE_060 wählt zwar zuerst einen umgangssprachlicheren Ein-
stieg in das Referat, danach folgt jedoch ein längerer Einstieg mit Foto und Filmausschnitt: 
 
(64) so (0.9) ich werd jetz wie gesagt n paar worte verlieren zum thema medienkompetenz im 
fremdsprachenunterricht (GeWiss SV_DE_060) 
 
Einen Einstieg mit Bezug auf vorangegangene Themen wählt der Referierende in GeWiss 
SV_DE_023: 
 
(65) deswegen könnte man fälschlicherweise meinen s geht immernoch um phraseologismen 
aber vielmehr soll_s eben um diese kleinen wörter in der anführungsstrichen gehen (0.2) um 
ah oh aber auch um (.) aua huch (.) also alles was sich interjektionen nennt (.) und ihre dar-
stellung in wörterbüchern und lehrwerken für deutsch als fremdsprache (GeWiss SV_DE_023) 
 
Während Petkova-Kessanlis (2014, 188) feststellt, dass in den von ihr untersuchten Referaten 
bulgarischer L1-Sprecher_innen nur selten das Thema der Präsentation201 genannt wird, ist in 
meinen Korpora die Sprechhandlung NENNEN DES THEMAS ein grundlegender Bestandteil 
eines studentischen Referats, unabhängig von der L1 bzw. Bachelor- oder Master-Niveau. Erst- 
wie lernersprachliche Referent_innen benutzen ähnliche Wendungen, die in der Regel nur aus 
einem Satz bestehen und als musterhaft angesehen werden.  
 
8.1.6 Grund für die Präsentation nennen (Wahl des Themas begründen)  
 
Laut Lange/Rahn (2017b, 40f.) ist eine mögliche Sprechhandlung in der Einleitung, den 
GRUND FÜR DIE PRÄSENTATION zu NENNEN: 
 
Deshalb würde ich Ihnen gern meine Arbeit präsentieren. 
Ich werde im Bereich Kultur meine Masterarbeit schreiben. (Lange/Rahn 2017b, 41) 
 
 
201 Und wenn, dann häufig mit dem Ausdruck „das Thema ist“ (Petkova-Kessanlis 2014, 188). 
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Da dies Teil der Aufgabenstellung der Studierenden im Korpus ZW war, findet sich diese 
Sprechhandlung bei einigen Vortragenden im Einführungsteil. 
 
(66) und bivor ich mit meine referat anfange werd möchte ich zuerst begründung ºh warum ich 
das thema (.) äh wählen möchte (ZW4) 
 
(67) äh und äh warum wähle ich dieses thema aus denn äh ich finde die verpackungen sind 
überall bei uns wie hier für lebensmittel und äh spülmittel shampoo und so weiter (ZW6) 
 
(68) ich habe dieses ich habe dieses thema gewählt weil ich sehr große interesse daran habe 
(0.8) und es ist mir bekannt deshalb kann ich es ihnen besser erklären (ZW8) 
 
In den Vergleichsreferaten des GeWiss-Korpus finden sich dazu keine expliziten Belege, da die 
Referatsthemen wahrscheinlich von den Dozierenden bestimmt wurden. Eine Vortragende (Ge-
Wiss SV_DE_059) begründet jedoch ebenfalls die Wahl ihres Themas: 
 
(69) okay also mein thema is die lehrerrolle die immer noch extrem wichtig is deswegen auch 
der vortrag (GeWiss SV_DE_059) 
 
Von einer musterhaften Benutzung der verwendeten Ausdrücke in meinen Korpora wird hier 
nicht ausgegangen.  
 
8.1.7 Gliederung vorstellen  
 
Die GLIEDERUNG VORSTELLEN wird als üblicher Teil der Einleitung gesehen (u.a. Back-
haus et al. 2015, 83). Auch Mehlhorn (2005) charakterisiert die sprachliche Handlung GLIE-
DERUNG VORSTELLEN als einen grundlegenden Schritt in einem Referat und führt mögli-
che Formulierungen dafür an: 
 
Ich habe mein Referat folgendermaßen gegliedert: 
Ich will zu den folgenden Punkten etwas sagen: 
Zuerst ein paar Worte zu… 
Ich beginne mit… 
Ganz kurz behandeln will ich… 
Ich komme dann zu… 
Ich will etwas ausführlicher eingehen auf… 
Dabei werde ich auf … näher eingehen. 
Weiterhin möchte ich zu der Frage Stellung nehmen, ob… 
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Schließlich will ich noch … genau beleuchten. 
Zum Schluss möchte ich dann noch… 
Abschließend werde ich… 
 
Ähnliche Redemittel werden im Übungsbuch für das Große Deutsche Sprachdiplom  
(Fromme/Guess 2012, 103) vorgegeben:  
 
Lassen Sie mich vorab den Aufbau des Vortrags skizzieren / erst einmal sagen, wie ich mir das vorgestellt habe / 
vorstelle: 
Zunächst möchte ich auf … eingehen. / Im ersten Teil werde ich mich mit … beschäftigen. 
Als nächstes komme ich zu … 
Dann möchte ich das Thema aus Sicht von … untersuchen / beleuchten / darstellen / beschreiben / behandeln.  
Ein weiterer Punkt ist … / wird … sein. 
Im dritten Teil meines Vortrags wende ich mich … zu.  
 
 
Auch bei Lange/Rahn (2017b, 41) finden sich mögliche Formulierungsvorgaben: 
 
Meine Präsentation gliedert sich in drei Teile: … 
Und dann zum Schluss ein paar Schlussfolgerungen. 
Die Struktur des Vortrags ist: … 
Dann geh ich im vierten Punkt auf … ein. 
Dann möchte ich mich zum Begriff … äußern und über … sprechen. 
Zunächst möchte ich mal die Problem darstellung [sic!] kurz umreißen. 
Zuerst soll ein Überblick über … gegeben werden. Dann soll etwas ausführlich auf … eingegangen werden.  
 
Die vorgegebenen Redemittel beziehen sich allesamt auf eine „chronologische[…] Abarbei-
tung“ (Grzella et al. 2018, 52) der Gliederung und nicht, wie von Grzella et al. (2018, 52) emp-
fohlen auf eine „argumentative Schrittfolge“, z.B. vom Problem über die Ursachen bis zur Lö-
sung.  
In meinem Lernerkorpus findet sich bei den meisten chinesischen Studierenden der Gruppe 
GW im Bachelorstudium (GW3; GW4; GW5; GW7; GW8; GW9; GW10; GW11) keine  VOR-
STELLUNG DER GLIEDERUNG. Nur die Vortragenden in der gemeinsamen Präsentation 
GW1/GW2 sowie in GW6/GW7 erläutern den Aufbau ihres Referats: 
 
(70) wir wollen ihnen dieses thema unter vier aspekten zu erklären erstens die modetrend im 
wandel in verschiedene jahren und zweitens deutsche mode drittens körperschmuck wie tattoos 
und piercings und letzten mode in trends (GW1) 
 
(71) unser vortrag haben die hat vier teile veränderung der belieb beliebten musik sport religi-




Aus der chinesischen Gruppe ZW, die im Master an einer deutschen Fachhochschule studieren, 
erläutert nur ein Studierender (ZW2) die Gliederung nicht . ZW1 zeigt seine Gliederung zwar 
auf der PowerPoint-Präsentation, erläutert diese jedoch nicht. Die ersten Ausführungen von 
ZW3 sind nicht explizit und sofort als GLIEDERUNGSVORSTELLUNG erkennbar, später 
wird die Gliederung aber nochmals ausführlich vorgestellt.  
Die weiteren chinesischen Referentinnen (ZW4; ZW5; ZW6; ZW7; ZW8) im Korpus ZW 
STELLEN IHRE chronologische GLIEDERUNG zu Beginn des Referats ausführlich VOR: 
 
(72) ja das ist meine gliederung (ZW1) 
 
(73) ja zuerst ist diese hinter diese hintergrund von diese über handeln und dann diese defini-
tionen über nahrungsmittel (0.2) und einige standard von einem behörden ein standard ist sitc 
das ist ein standard von international treat class classifiction und was ist import und auch die 
wichtige organisationen und einschlägigen behörden wto ja (.) und auch das handelsmi-
nisterum der volksrepublik china auf chinesisch zhongguo zhangwubu (.) und auch die für die 
deutschland sehr wichtig die deutsche ja industrie und handelskammer in deutschland in 
deutschland gibt es eine general (.) han han industrie und handelskammer und danach wird 
gibt es auch mehrere aus regionen ja solche religionen regionen ja regionen in ihk und auch 
diese wichtiges minsterum bundesministerum für ernährung und landwirtschaft abkürzung bmil 
(.) und ja (0.2) danach ist solche teil würde auch in meiner präsentation präsentiert keine sorge 
(0.3) am ende ist diese quelle (ZW3) 
 
(74) so ja das mein gliederung ich habe meine präsentation in insgesamt in sechs teile ggliedert 
gegliedert mhm zuerst ist dieser hintergrund für für diese lebensmitteleinfuhr von china nach 
deutschland ja ohne diese gesetzlichen hintergrund oder geschichtlichen hintergrund oder an-
deren möglichkeiten ja natürlich kann man keine handel machen und zweitens würde ich einige 
würde ich einige wichtige definitionen erklären äh anschließend würde ich einen sollten wir 
sollten wir einen blick über solche detaillierte ware ja aus china detailliert sache aus china ja 
werfen ja zum beispiel wir sollen wissen welche lebensmittel würde aus china nach deutschland 
ja hinein hinein ge übergetragen (.) und danach ist diese hauptteil von meine präsentation ja 
weil während meiner recherchieren habe ich auch viele viele ja (glieder) ja und viele viele 
recherchieren und viele viele dokumentiert aber ja am ende möchte ich zu dieser ersten ein-
druck zurückkommen ja das ist ein ja insgesamt das ist ein negativ eindruck für deutsche chi-
nesische mittel in deutsche markt am deutschen markt ähm (.) im fünften teil ist die maßnahmen 
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der chinesischen regierung im bereich lebensmittelsicherheit ja das ist eine tippfehler ja diese 
zwei wörter kann nur ein wort sein das ist lebensmittel lebensmittelsicherheit nicht lebensmit-
telsicherheit und am ende würde ich auch gerne eine diskussionsfrage stellen ja so (ZW3) 
(75) meine referat verlauft sich in insgesamt in fünf tei äh teile äh zuerst werde ich äh erklä-
rungen und definitionsansätze zum begriff demografischer wandel äh darstellen danach wird 
faktoren der veränderung betrachtet (.) ähm unter diesem titel wird äh möchte ich zuerst die 
allgemeine bevölkerungsentwicklung ihnen vorstellen und (.) äh bei den äh und äh schließlich 
wird äh wird ich äh also die faktoren äh der geburten und selbst sterbefallentwicklung äh und 
wanderungssaldo und al die alterstruktur skizzieren und mhm im dritte äh teil mache werfen 
wir einen überblick auf die auswirkung des demografischen wandels in hinsicht auf die arbeits-
welt die soziale systeme und die güter und finanzmarkt und die vierte teil ist fazit und am schluss 
zeige ich ihnen meine quellenangabe (ZW4) 
 
(76) meine präsentation wird in fünf teile gegliedert äh zuzunächst werde ich die erklärungen 
zum begriff des dualen studiums äh darstellen danach äh danach werde ich mich die eine frage 
zu wenden wie ist ein duales studium organisiert in diesem zusammenhang werde ich äh auf 
die vier studienmodelle des dualen studiums äh eingehen und dann ähm und dann werde ich 
die allgemeinen informationen über die studieneinrichtungen und die studiengänge vorstellen 
im anschluss werde ich äh über die vorausvoraussetzungen für die bewerbung um eine studien-
platz und die abschlüsse das dualen studiums sprechen mhm schließlich äh werde ich mich mit 
dem urteil eines dualen studiums befassen und zwar welche vor und nachteile gibt es bei einem 
dualen studium (ZW5) 
 
(77) ja und äh dann komme kommen wir zur gliederung äh ich habe meine präsentationen sin 
6 teile gegliedert ähm zuerst spreche ich über verpackungsarten in deutschland äh (.) und dann 
ah (.) dann komme ich zu verpackungsmaterialien und äh (0.2) anschlie äh anschließend werde 
ich die funktionen äh der verpackungen erzählen danach wird die wichtige logos bei verpa-
ckung äh und dann äh der fünfte teil ist äh be beschäf äh beschäftige ich mich mit äh dieser 




202 Auch im Referat ZW6 fällt auf, dass es sehr viele Verzögerungssignale gibt. Einige Wendungen, wie z.B. „be-




(78) zuerst möchte ich euch kurz mitteilen wie der ablauf meines vortrages aussieht mhm im 
ersten teil meines vortrages möchte ich euch mhm die voraussetzungen für energiewende eh 
vorstellen im DANACH werde ich auf die tragenden säulen und hauptziele der energiewende 
eingehen im Schlussteil werde ich mhm chancen und herausforderungen der energiewende vor-
stellen (ZW7) 
 
(79) ok jetzt kommen wir zur gliederung zuerst ehm spreche ich über die definition von deut-
scher fussballmannschaft der männer und dann ehn werde ich auf rückblick auf großveranstal-
tungen eingehen wm ist die abkürzung von weltmeisterschaft und em be em ist die abkürzung 
von europameisterschaft und danach ehm danach ehm befasse ich mich mit den gründen warum 
deutsche fussballmannschaft der männer so erfolgreich ist und anschließend ist meine fazit und 
zum schluss zeige möchte ich ihnen ein video zeigen ein video über deutsche fussballmansschaft 
zeigen (ZW8) 
 
Ebenso STELLEN nicht alle Referent_innen mit der L1 Deutsch im Vergleichskorpus ihre 
GLIEDERUNG VOR (GeWiss SV_DE_014; GeWiss SV_DE_057 und GeWiss SV_DE_064). 
In vier weiteren Vorträgen wird jedoch ausführlich auf die GLIEDERUNG der Präsentation 
eingegangen (GeWiss SV_DE_059; GeWiss SV_DE_021; GeWiss SV_DE_060 und GeWiss 
SV_DE_023).  
 
(80) unsre fragestellungen eigentlich (.) ähm inwieweit werden phraseologismen (.) nach schla-
gewerken aufgeführt also wieweit kann man sie dadrin überhaupt finden (0.9) (der) nächste 
punkt (0.4) wie werden sie dort dargestellt (0.5) also (0.6) wie hm (0.4) da is die mikrostruktur 
im speziellen denn war s interessante (0.3) und inwiefern is das wie sie dort eben dargestellt 
werden für daflernende hilfreich um (0.7) wenn sie mit solchen (.) redewendungen un phraseo-
logismen (.) konfrontiert werden damit umgehen zu können (GeWiss SV_D_021) 
 
(81) ähm ja mein optimistisches programm für die nächsten zehn minuten wär als erstes (.) auf 
das interjektionale spektrum einzugehen also was nennt sich alles interjektionen (0.2) und 
wurde bisher immer so bezeichnet (0.4) und welche unterscheidung gibt _s da aber eigentlich 
wenn ma nich alles interjektionen sin (0.2) danach die relevanz überhaupt für den daflerner 
oder den (sch) fremdsprachenlern(er) an sich (0.4) die darstellung in wörterbüchern (0.4) wer 




(82) damit ihr wisst was auf euch zukommt (0.3) möchte ich erstmal ein bisschen was ähm (.) 
siehste was bisschen was zur gliederung (.) sagen (0.3) also erstmal (.) was verstehen wir denn 
unter der lehrerrolle und was sind auch die verantwortungen (0.2) und (.) lehrerrolle ist viel-
leicht nicht gleich lehrerrolle und deswegen hab ich das nochmal n bisschen (0.4) unterteilt in 
die (0.4) besondere daflehrerrolle der vielleicht nochmal ganz besondere aufgaben und verant-
wortungen hat (0.4) ((schnalzt)) dann möchte ich äh zwei texte einbeziehen (0.3) ein von rösler 
und einen von lamy hampel (0.6) und dann lehrer versus neue medien da könnten wir auch 
noch n bisschen drüber diskutieren wenn wir möchten und dann (.) komme ich zu ner schluss-
betrachtung (GeWiss SV_DE_059) 
 
(83) ansonsten stell ich jetz kurz meine gliederung vor (1.4) mit der einleitung hab ich schon 
begonnen dann werd ich mich der frage widmen was eigentlich medienkompeten (.) medien-
kompetenz is (1.0) äh ºh welche rolle medienkompetenz im fremdsprachenunterricht spielt (0.5) 
äh und wie man im fremdsprachenunterricht diese medienkompetenz fördern kann (GeWiss 
SV_DE_060) 
 
Im chinesischen Korpus lässt sich eine klare Lernkurve erkennen, d.h. die Studierenden im 
Korpus ZW beschäftigen sich weitaus häufiger mit der VORSTELLUNG DER GLIEDERUNG 
als die Bachelorstudierenden im Korpus GW. Insgesamt sind die VORSTELLUNGEN DER 
GLIEDERUNG im L1-Deutsch-Vergleichskorpus (GeWiss) variantenreicher, bei den chinesi-
schen Lerner_innen ist eine musterhafte Benutzung zu erkennen. Aber gerade diese Musterhaf-
tigkeit der chinesischen Proband_innen wirkt teilweise auswendig gelernt und eintönig, zu sehr 
wie ein Buch (in Anlehnung an die Aussagen von Biber/Conrad 2009, 4).  
Weiterhin ist hier zu fragen, ob die Studierenden mit der L1 Deutsch im GeWiss-Korpus die 
VORSTELLUNG DER GLIEDERUNG als notwendigen Teil des Gattungsmusters Referat an-
sehen. Während in den Lehrbüchern die VORSTELLUNG DER GLIEDERUNG als wichtiger 
Teil einer Referatseinladung angesehen wird, realisieren tatsächlich nur zwei der vier Bachelor-
studierenden mit der L1 Deutsch diese sprachliche Handlung, aber drei der Master-Studieren-
den. Hier könnte aber ebenso eine Professionalisierung bzw. ein besseres Verständnis der Gat-
tung Referat als Grund gesehen werden.    
Die sprachliche Handlung VORSTELLUNG DER GLIEDERUNG soll aber als obligatorischer 
Teil eines studentischen Referates angesehen werden, da dies vor allem für internationale Stu-




8.1.8 Zusatzinformationen geben (Diskussion ankündigen o.ä.) 
 
In Mehlhorn (2005) finden sich Formulierungshilfen zu AUF DIE DISKUSSION VERWEI-
SEN, die aber eher dem Kernteil zugeordnet sind. Backhaus et al. (2015, 70) geben an, dass 
ZUSATZINFORMATIONEN u.a. über die Kaffeepause, ausgelegtes Zusatzmaterial oder die 
Möglichkeit zu Zwischenfragen Teil der Einleitung einer Präsentation203 – nicht explizit eines 
studentischen Referats – sein können: 
 
Um halb vier ist eine fünfzehnminütige Kaffeepause vorgesehen. 
Sie können gern jederzeit Zwischenfragen stellen. 
Nach Punkt 2 machen wir eine Viertelstunde Pause. 
Am Ende der Präsentation haben wir 20 Minuten Zeit für Fragen und Diskussion. 
Die Raumaufteilung für die Arbeitsgruppen steht auch an den Pinnwänden auf dem Flur. 
 
Auch Lange/Rahn (2017b, 41) sehen den Punkt DISKUSSION ANKÜNDIGEN als mögliche 
sprachliche Handlung in der Einleitung eines Referats: 
 
Danach dürfen Sie natürlich Fragen stellen, wenn Sie Fragen haben. 
Darauf können wir in der Diskussion gern nochmal eingehen.  
 
Der Referierende (L1 Deutsch) GeWiss SV_DE_014 aus dem Vergleichskorpus gibt Zusatzin-
formationen hinsichtlich eventueller Rückfragen auch schon in der Einleitung: 
 
(84) un (0.2) da bleiben garantiert noch fragen über die wir dann im anschluss gerne sprechen 
können wie gesagt mir is auch noch nicht alles klar weil das eben sehr viel war (0.8) 
((schmatzt)) und ja (0.8) das werma dann im anschluss sehen (GeWiss SV_DE_014) 
 
8.1.9 Zusammenfassung: Einleitung204 
 
- Auch meine Analyse lässt darauf schließen, dass die REFERENTENSEITIGE ÜBER-
NAHME DES REDERECHTS ein üblicher Teil in der Einleitung eines studentischen 
Referates an einer deutschen Universität ist. Bei den L1-Chinesisch-Vortragenden fehlt 
 
203 Obwohl im Mittelpunkt B2/C1. Textsorten für Studium und Beruf. Intensivtrainer mit Audio-CD. (Backhaus et 
al. 2015, 85) explizit zwischen Präsentation, Vortrag und Referat unterschieden wird, ist diese Unterscheidung 
gerade bei den Redemitteln nicht so trennscharf.  
204 Zur Verdeutlichung der oben genannten Ergebnisse habe ich die Häufigkeit der realisierten Sprechhandlungen 
grafisch dargestellt. Dabei wurden das jeweilige Vorkommen prozentual dargestellt, d.h. 100% für die 
Sprechhandlung DAS THEMA VORSTELLEN entspricht elf Studierenden im Korpus GW, acht Studierenden im 
Korpus ZW und acht Studierenden im Korpus GeWiss 
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diese sprachliche Handlung jedoch (fast) komplett. Die nur bei wenigen Autor_innen 
vorgegebenen Redemittel scheinen nicht formelhaft benutzt zu werden.  
- Fast alle chinesischen Vortragenden BEGRÜẞEN die Zuhörer_innen, in der Regel mit 
einer als Begrüßungsformel  bzw. Routineformel beschreibbaren Formulierung, 
teilweise sehr formell. Von den L1-Deutsch-Studierenden in meinem Korpus begrüßen 
nur ca. die Hälfte die Zuhörenden, dann meist eher umgangssprachlich.  
- Die Mehrheit der Vortragenden mit der L1 Deutsch gibt ausführliche INFORMATIO-
NEN ZUM HANDOUT, dies scheint ein üblicher Teil der Einleitung zu sein. Bei den 
L1-Chinesisch-Student_innen kann diese sprachliche Handlung selten belegt werden. 
Da die analysierten Lehrwerke diese sprachliche Handlung bisher nicht berücksichtigt 
haben, können durch meine Analyse keine Aussagen zur Musterhaftigkeit der Ausdrü-
cke getroffen werden.  
- Alle untersuchten Studierenden NENNEN DAS THEMA IHRER PRÄSENTATION. 
Die vorgegebenen Redewendungen ähneln den belegten Formulierungen stark, so dass 
bei dieser obligatorischen Sprechhandlung von Formulierungsroutinen auszugehen ist.  
- Während im chinesischen Korpus GW eine GLIEDERUNG bei den meisten Stu-
dent_innen fehlt, ist diese sprachliche Handlung Teil fast aller Vorträge im Korpus ZW. 
Hier kann durch eine Übereinstimmung zwischen Formulierungsvorgaben und belegten 
Formulierungen von Formulierungsroutinen ausgegangen werden. Auffällig ist, dass 
nicht alle Student_innen mit der L1 Deutsch die Gliederung des Vortrags vorstellen und 
dabei weniger musterhafte Formulierungen wählen.  
- Die sprachlichen Handlungen SICH VORSTELLEN, GRUND FÜR DIE PRÄSENTA-
TION NENNEN und ZUSATZINFORMATIONEN GEBEN sind in meinem Korpus 





Abbildung 8 Einleitung: Sprachliche Handlungen  
 
8.2 Hauptteil   
 
Der Hauptteil bzw. die Kernphase (Saberi 2014, 168) einer studentischen Präsentation baut sich 
aus verschiedenen Sprechhandlungen, Guckelsberger (2005, 89) spricht hier treffenderweise 
von Sprechhandlungsketten, auf. In den untersuchten Lehrwerken fehlen in der Regel Angaben 
dazu, welche Sprechhandlungen wann im Hauptteil eines Referates realisiert werden müssen 
bzw. können. Eine „sachlich angemessene, nachvollziehbare Struktur“ (Grzella et al. 2018, 50) 
des Hauptteils ist jedoch grundlegend für einen verständlichen Vortrag.  
Guckelsberger (2005, 89) unterscheidet hinsichtlich des Rederechts im Hauptteil verschiedene 
Typen von Referaten. Wenn die Studierenden in der Lage sind, ihren Vortrag zusammenhän-
gend vorzutragen, d.h. Fragen und Anmerkungen auf die Diskussionsphase zu legen, ähnelt ein 
studentisches Referat einem wissenschaftlichen Vortrag. Guckelsberger beschreibt jedoch, dass 
es häufig dazu kommt, dass der Dozierende bzw. andere Studierende schon während des Haupt-
teils das Rederecht erhalten (dazu ausführlicher Guckelsberger 2005, 90ff). Auch in meinen 
Korpora lässt sich eine solche Übertragung des Rederechts belegen, z.B. bei Verständnis-
schwierigkeiten wie bei ROLLE ALS STUDIERENDE THEMATISIEREN (Kapitel 8.2.3.4) 







































8.2.1 Gelesenes wiedergeben 
 
Der inhaltliche Bezug auf einen Text oder ein Buch, aber nicht eine einfache Zusammenfassung 
des Inhalts, macht ein studentisches Referat aus (Esselborn/Wintermann 1980, 72). Guckels-
berger (2005, 207ff) befasst sich ausführlich mit der Wiedergabe von Gelesenem in studenti-
schen Referaten. Dabei unterscheidet sie zwischen dem Patchwork-Verfahren (Guckelsberger 
2005, 210ff), der Übernahme von einzelnen lexikalischen Elementen (Guckelsberger 2005, 
220ff) und dem eigenen Formulieren (Guckelsberger 2005, 236).205   
Typische Sprechhandlungen eines studentischen Referats, die sich darauf beziehen, Gelesenes 
sinngemäß oder wörtlich wiederzugeben bzw. zu erläutern, sind laut Mehlhorn (2005): 
- INHALTE AUS GELESENEN WERKEN WIEDERGEBEN, 
- ERGÄNZEN/DIFFERENZIEREN,  
- EINEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN UND VERTEIDIGEN,  
- ETWAS BESONDERS HERVORHEBEN,  
- ERKLÄREN,  
- SICH AUF AUTORITÄTEN BEZIEHEN und  
- AUS QUELLEN ZITIEREN.  
Auch in der untersuchten Ratgeberliteratur und den DaF-Lehrwerken werden einige dieser 
Sprechhandlungen thematisiert.  
Hier lassen sich große Unterschiede zwischen den untersuchten Lernerkorpora GW und ZW 
(L1 Chinesisch) und dem Vergleichskorpus GeWiss (L1 Deutsch) aufzeigen, die aber wiede-
rum mit der Tatsache zu tun haben, dass die chinesischen Student_innen sich nicht explizit auf 
verwendete Texte beziehen, oftmals begründet durch die Aufgabenstellung bzw. die Eigen-
schaften eines Referats im DaF-Unterricht (siehe Kapitel 10).  
 
8.2.1.1 Statistiken und Grafiken beschreiben 
 
Lange/Rahn (2017a, 86f.) widmen der BESCHREIBUNG VON GRAFIKEN eine Doppelseite 
in ihrem Lehrwerk Mündliche Wissenschaftssprache , allerdings im Zusammenhang mit 
der Einbindung eigener Daten in einen wissenschaftlichen Vortrag.  
 
205 Hier werden Sätze oder Abschnitte fast unverändert und nicht explizit gekennzeichnet übernommen. Der Refe-
rierende formuliert nur wenige Äußerungen wie Ein- und Überleitung selbst (Guckelsberger 2005, 210f.).  
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In den chinesischen Teilkorpora GW und ZW finden sich unzählige Belege für Grafikbeschrei-
bungen oder Prozentangaben aus Umfragen, während im Vergleichskorpus kein Vortragender 
davon Gebrauch macht. Grafikbeschreibungen sind ein wichtiger Teil der mündlichen und 
schriftlichen TestDaF-Prüfung (Zimmermann 2009, 66f.) wie auch der chinesischen PGG-Prü-
fung und werden deshalb ausführlich, auch mit einer Vielzahl von Formulierungsvorgaben, ge-
übt.206 Tian (2017, 136) geht sogar davon aus, dass das Hauptlernziel des DaF-Unterrichts an 
vielen chinesischen Hochschulen, das „Training der Prüfungstechnik, genauer formuliert […] 
die Vermittlung von Lösungstechniken bei der TestDaF-Prüfung“ ist. Darüber, ob eine Grafik-
beschreibung für die chinesischen Student_innen hier als eine sichere, gelernte Sprechhandlung 
oder tatsächlich als Teil eines studentischen Vortragsgesehen wird, kann nur spekuliert wer-
den.207   
Die Referate GW3, GW6 und GW7 bestehen fast ausschließlich aus einer Aneinanderreihung 
von statistischen Angaben. Aber auch in GW1, GW2, GW4 und GW5finden sich Belege für 
Grafikbeschreibungen bzw. statistische Angaben (hier nur beispielhaft):208 
 
(85) fast ah jeder deutsche hat durchschnittlich ein einhundert ja (↑) kleidungsstücke in seine 
in seinem kleiderschrank (GW1) 
 
(86) äh der anteil der anteil person betrug in deutschland mit körperschmuck äh etwa vier 
vierzig prozent (GW2) 
 
(87) nach einer umfrage nach einer umfrage sind die zehn hobbies in deutschland sehr beliebt 




206 Im Prüfungsteil Schrif t l icher  Ausdruck  sollen die TestDaF-Teilnehmenden zeigen, „dass Daten präzise 
und strukturiert dargestellt werden“ (Zimmermann 2009, 66). Im Teil Mündl icher  Ausdruck  sollen in Aufgabe 
3 die in einer Grafik enthaltenen Informationen verbalisiert und in Aufgabe 6 Hypothesen anhand einer Grafik 
entwickelt und vorgetragen werden (Zimmermann 2009, 67).  
207 Im Intensivtrainer  Mittelpunkt B2/C1:  Textsor ten für  Stud ium und Beruf  (Backhaus et al. 2015, 
73) werden Diagramme und Schaubilder als Teil einer Präsentation vorgeschlagen. Unter Präsentation versteht die 
Lehrwerkautor_innen hier, vor allem in der Abgrenzung zu Vortrag, eine Textsorte mit „eher dialogische[m] Cha-
rakter“, d.h. mit aktiver Einbeziehung des Publikums und fortlaufendem Medieneinsatz (Backhaus et al. 2015, 75). 
Explizit wird jedoch darauf hingewiesen, dass die „Regeln zu Aufbau, visueller Gestaltung, sprachlichen Aspek-
ten, Mimik und Gestik“ (Backhaus et al. 2015, 82) von Vortrag und Präsentation auch denen eines Referats ent-
sprechen. Auch in Campus Deutsch B2/C1: Präsent ieren und d iskut ieren  werden ausschließlich Re-
demittel zur Grafikbeschreibung für den Hauptteil einer Präsentation wiederholt (Bayerlein 2014, 50f.).  
208 In den Vorträgen GW8, GW9, GW10 und WG11, die im Kurs Literaturwissenschaft gehalten wurden, finden 
sich, inhaltlich bedingt, keine Grafikbeschreibungen.  
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(88) ok dann schauen wir mal eine umumfrage in berlin (0.2) siebenundsechzig prozent der 
deutschen männer und äh dreiundfünfzig der frauen sind übergewichtig (GW4) 
 
(89) viele leute werden befragt welche (0.5) sportarten sie regelmäßig machen aber das ergeb-
nis wird euch überraschen platz eins ist nicht fussball sondern rad fahren (GW5) 
 
(90) zuerst schauen wir einen grafik ohohoh ohohoh oh oh oh oh etwas passiert oh scha:de 
mein mein leben ok kein kein (0.5) oh (0.5) im jahr zweitausendzehn mhm gehörten neun und 
fünf komma vier prozent der bevölkerung deutschland der katholischen oder evangelischen kir-
che an (GW6) 
 
(91) eine studie vom zweitausendsieben hatte bereits damals gezeigt dass fünfundsechzig pro-
zent der deutschen selten oder nie sport machen (GW7) 
 
Die Vortragende in ZW4 zeigt und beschreibt nacheinander zehn verschiedene Grafiken, was 
fast die komplette Präsentation in Anspruch nimmt. Auch in ZW7 und ZW3 können Grafikbe-
schreibungen belegt werden (nur in Auszügen): 
 
(92) ja ich habe nur aktuell statistik äh im jahr zweitausendzwölf (↑) gefunden ja deshalb das 
ist schon aktuellst mhm (0.2) bei einfuhr das heißt bei diese lebensmitteleinfuhr aus china nach 
deutschland bezieht liegt sich bei zweihundertdreiundsiebzig millionen euro (ZW3) 
 
(93) nach der angabe von der statistische bundesamt äh ha betrug die bevölkerungszahl betrug 
die bevölkerungszahl in deutschland äh ungefähr einundachtzig millionen (0.2) also (ikslutive) 
der nicht deutsche und aber im lauf des im läufe des jahres zweitausendvierzehn hat die also 
die bevölkerung in deutschland schon sich verkleint unter den äh von den rot linien können sie 
erfahren (0.5) äh also äh die ggrafik zeigt uns die einwohnung von zweitausenddrei bis zwei-
tausendvierzehn und mhm äh darauf wird erschliessen dass äh die die bevölkerungszahl äh in 
den zeitraum von zweitausenddrei bis zweitausendzehn äh schon äh zurück zurückgegangen 
hat äh ist (ZW4) 
 
(94) schauen wir uns das schaubild an eh das schaubild zeigt uns die entwicklung der treib-
hausgasemission emissionen in deutschland in den jahren neunzehnhundertneunzig bis 
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zweitausendvierzehn und die regierungsziel im jahr zweitausendzwanzig und im jahr zweitau-
sendfünfzig (ZW7) 
 
Kein Referierender im Vergleichskorpus GeWiss (L1 Deutsch) verwendet Grafiken oder Sta-
tistiken. Hier ist also davon auszugehen, dass Statistiken und Grafiken in einem studentischen 
Referat nur in Ausnahmefällen (abhängig vom Thema bzw. Fachgebiet) genutzt bzw. erklärt 
werden.  
Nichtsdestotrotz ist die BESCHREIBUNG VON STATISTIKEN UND GRAFIKEN stark mus-
terhaft, da diese Sprechhandlung aber in den untersuchten Lehrwerken nicht aufgeführt wird, 
soll diese Sprechhandlung hier nicht als obligatorisch für ein studentisches Referat an einer 
deutschen Universität, speziell für die hier exemplarisch untersuchten Geisteswissenschaften, 
gesehen werden.  
 
8.2.1.2 Quellen sinngemäß wiedergeben 
 
Petkova-Kessanlis (2014, 189) beschreibt in Referaten (L1 Bulgarisch) in der Fremdsprache 
Deutsch „eine gewisse Unsicherheit beim BEZUGNEHMEN [Hervorhebung i.O.] auf die Ur-
heber von Zitaten und/oder auf die verwendete Literatur“ zu. Vor allem würden Konventionen 
des Zitierens nicht beachtet und das Zitat unzureichend in den Kontext eingebunden. An einem 
Beispiel wird gezeigt, dass ein Studierender „ZITIERT ohne das ZITAT EINZULEITEN und 
auf den Urheber HINZUWEISEN [Hervorhebungen i.O.] (Petkova-Kessanlis 2014, 188)“.  
Mehlhorn (2005) wählt für die SINNGEMÄẞE WIEDERGABE VON QUELLEN folgende 
Formulierungsvorgaben aus:  
 
Fischer beschäftigt sich in seiner Arbeit mit dem Problem… 
Als Beispiel führt er an: … 
Neumann hat eine Untersuchung dazu vorgelegt. 
Dieser Aufsatz ist der Tradition … verpflichtet. 
Arnold ist ein Anhänger der …-richtung. 
Lange folgt in ihren Ausführungen der …-theorie. 
In der Fachliteratur finden wir das auch unter dem Begriff… 
 
Für diese Sprechhandlung lassen sich in meinen Teilkorpora GW und ZW keine Nachweise 
finden. In den Beispielen aus dem GeWiss-Korpus konnten diese Sprechhandlung bei drei Vor-
tragenden (L1 Deutsch) belegt werden, obwohl sich Abgrenzungsschwierigkeiten zu der von 
Mehlhorn (2005) angeführten Sprechhandlung SICH AUF AUTORITÄTEN BEZIEHEN 
(siehe Kapitel 8.2.1.4) ergeben.  
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(95) und zwar sind (0.8) wiederum von frau nübling ganz viele ähm (0.3) eigenschaften und 
(0.6) kriterien angegeben worden (GeWiss SV_DE_023) 
 
(96) dass es anscheinend (.) laut blair die wichtigste aufgabe eines lehrer is (0.3) seine schüler 
auf die zukunft auf die welt da draußen vorzubereiten (GeWiss SV_DE_059) 
 
(97) so (0.4) jetz komm ich zum text 8.) zum text nummer eins der is von rösler (0.6) und ich 
hab mir da das kapitel rausgesucht vier mögliche verwendungen des begriffs tutor (GeWiss 
SV_DE_059) 
 
(98) jetz zu text zwei learning theories von lamy und hampel (0.5) hm ich hab mir wirklich nur 
(0.3) n paar davon rausgesucht (GeWiss SV_DE_059) 
 
(99) so (0.7) rösler (.) der den moodletext geschrieben hat (0.7) sagt dass medienkompetenz vor 
allem wichtig is jetzt im internetzeitalter (GeWiss SV_DE_060) 
 
(100) so (1.2) also rösler sagt auch dass äh (.) das internet gefahren birgt (GeWiss 
SV_DE_060) 
 
(101) äh moser (0.9) hat den begriff medienkompetenz nochma aufgeschlüsselt in verschiedene 
(.) kompetenzen (GeWiss SV_DE_060) 
 
(102) äh rösler laut rösler is ein vorteil von äh vom internet (GeWiss SV_DE_060) 
 
(103) rösler sagt das is n wechselseitiger prozess (GeWiss SV_DE_060) 
 
(104) so aufbauend auf diese vier ah unterteilungen von äh moser hat rösler noch zwei weitere 
ebenen oder die kristallieren si die kristallisieren sich in seinem text heraus nämlich (GeWiss 
SV_DE_060) 
 
(105) rösler (0.9) hat fünf bereiche aufgelistet (GeWiss SV_DE_060) 
 
Die belegten Formulierungen sind weniger schriftsprachlich und kürzer als die in den Lehrwer-
ken vorgeschlagenen Redemittel. Dennoch sehe ich hier bei den Studierenden mit der L1 
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Deutsch musterhafte Formulierungsroutinen, die als typisch wissenschaftssprachlich anzuse-
hen sind.  
 
8.2.1.3 Aus Quellen wörtlich zitieren  
 
Die WÖRTLICHE WIEDERGABE VON ZITATEN kann nach Mehlhorn (2005) u.a. mithilfe 
dieser Formulierungen realisiert werden: 
 
Hier, in diesem Artikel von Vater steht: … 
Ich zitiere: … 
Ich gebe Ihnen Vaters Meinung dazu wörtlich wieder: … 
Schwarz (1998) sagt dazu: … 
 
Auch Presler/Döhmann (2002, 55f.) geben im Ratgeber Referate schreiben. Referate ha l-
ten  Tipps und Redemittel für gesprochene Zitate. Neben in die Luft gemalten Anführungszei-
chen bei kurzen Zitaten empfehlen sie eine Stimmänderung, ein bewusstes Ablesen oder die 
Rahmung des Zitats mit „Ich zitiere – Ende des Zitats“.  
Im in der VR China landesweit verbindlichen regionalspezifischen Deutschlehrwerk Studien-
weg Deutsch  (Nerlich et al. 2009, 259) werden Redemittel  des Zitierens  vorgestellt, die 
für wörtliche und sinngemäße Zitate gelten (siehe Anhang). Auch die meisten Beispiele der 
weiteren Rubriken Zitate,  die sich widersprechen  und Zitate mit  ähnlicher Aussage  
(Nerlich et al. 2009, 260) sind eher dem schriftlichen Ausdruck zuzuordnen, da außerdem in 
der gesamten Lektion eine inhaltliche und sprachliche Nähe zur schriftlichen Erörterung auf-
gebaut wird (Nerlich et al. 2009, 247, auch 254).209  
Von den untersuchten chinesischen Studierenden der Korpora GW und ZW zitiert kein Vortra-
gender wörtlich. Aber auch im Vergleichskorpus nutzt nur der Vortragende in GeWiss 
SV_DE_057 die Möglichkeit, ein wörtliches Zitat vorzustellen, jedoch ohne die Quelle kennt-
lich zu machen.  
 
(106) das referat äh dieses zitat soll euch etwas (1.4) anspornen (4.4) vielleicht (0.8) zu krea-
tivität (5.6) vielleicht kann die jana das mal bitte vorlesen das zitat (0.4) für alle (1.5) geht das 
(0.5) das wär schön (GeWiss SV_DE_057) 
 
 
209 Dazu siehe auch das gemeinsame Kapitel für Referat /wissenschaf t l iche Seminararbei t  im regional-
spezifischen Lehrwerk Sprache –  St i l  –  Kul tur  (Fluck/Jia 1997, 164ff), während hier Erörterung  aber in 
einem eigenen Kapitel abgehandelt wird (Fluck/Jia 1997, 179ff).  
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(107) und hier ham wir noch ein schönes zitat (GeWiss SV_DE_057) 
 
Das Vortragen eines wörtlichen Zitats kommt in den von mir untersuchten erst- und lerner-
sprachlichen studentischen Referaten kaum vor. Häufiger geben die Student_innen das Gele-
sene sinngemäß wieder, in der Regel ohne explizite Kennzeichnung der Quelle.  
 
8.2.1.4 Sich auf Autoritäten berufen 
 
Mehlhorn (2005) führt weiterhin die Sprechhandlung SICH AUF AUTORITÄTEN BEZIE-
HEN an, wofür folgende Formulierungen angeboten werden:  
 
Im Sinne von Schwarz (1998) bedeutet das… 
In Müllers Sinne bedeutet das: … 
Ich beziehe mich hier darauf, was Waldheim im 3. Kapitel sagt. 
Wie Häuser schon sagt, … 
Da kann man ruhig zustimmen. 
Das lässt sich ja wohl kaum widerlegen. 
Schwarz (1998) zufolge ist… 
Wie wir schon aus den früheren Werken von Weber wissen, … 
Und daraus ist ersichtlich, dass … 
Das lässt sich kaum abstreiten. 
 
Zwei Belege aus dem GeWiss-Korpus können angeführt werden: 
 
(108) es gibt ne dame namens nübling die sich sehr ausführlich damit beschäftigt hat (0.5) ähm 
diese ganzen verschiedenen interjektionsähnlichen dinge voneinander abzugrenzen (GeWiss 
SV_DE_023) 
 
(109) die definition ist vom herrn professor schorb der is zuständig für die medienpädagogik 
hier in leipzig (GeWiss SV_DE_060) 
 
Keiner der Vortragenden aus den lernersprachlichen Teilkorpora GW und ZW realisiert explizit 
einen Bezug zu den gelesenen Texten, obwohl inhaltlich klar ist, dass sich teilweise auch auf 
Fachliteratur bezogen wird (gleiches gilt aber auch für die Vortragenden GeWiss SV_DE_021 
und GeWiss SV_DE_014 aus dem Vergleichskorpus): 
 
(110) und als erstes äh wurde eben die motortheorie aufgestellt (0.3) die is aus dieser lokusfor-




(111) fand ich auch sehr interessant hab ich irgendwo gelesen (GeWiss SV_DE_014) 
(112) also war halt in dem text mit dabei und da stand halt cohort (.) a set of statements (GeWiss 
SV_DE_014) 
 
Im Vortrag GeWiss SV_DE_021 gibt ein Studierender eine Begriffserklärung für Phraseolo-
gismen, ohne die Quelle kenntlich zu machen: 
 
(113) ja dann (.) komm ich jetz mal ganz kurz zu einigen begriffserklärungen und zwar was sind 
jetz eigentlich phraseologismen (GeWiss SV_DE_021) 
 
Bis auf den Vortrag GeWiss SV_DE_064, der eventuell, wenn auch nicht eindeutig nachprüfbar, 
durch die Aufgabenstellung, das Autorenwerkzeug Hot Potatoes vorzustellen, sich nicht auf 
eine Textgrundlage bezieht, können in den anderen Präsentationen des L1-Deutsch-Vergleichs-
korpus Belege für einen Bezug zum Gelesenen gefunden werden. Aber nicht alle Student_innen 
kennzeichnen explizit die Quelle ihrer Informationen, wie in den Formulierungsvorgaben je-
doch eingefordert wird.  
 
8.2.1.5 Quellen miteinander vergleichen 
 
Fromme/Guess (2012, 104) nennen VERGLEICHEN als typische Sprechhandlung eines stu-
dentischen Referats und führen folgende Redemittel an: 
 
Verglichen mit … ist … / Im Vergleich zu … kann man bei … nicht von … sprechen. 
In meinem Erfahrungsbereich / Nach meiner Erfahrung … 
… lässt sich eventuell mit … vergleichen. 
Stellt man … und … gegenüber, dann … 
Wenn man … vergleicht, zeigt sich, dass … 
Es gilt für … und für …, dass … 
Wägt man … und … gegeneinander ab, dann … 
 
 
Lange/Rahn (2017b, 46) nennen ebenfalls QUELLEN MITEINANDER VERGLEICHEN, IN 
BEZIEHUNG ZUEINANDER SETZEN als mögliche Sprechhandlung des Hauptteils. Die ein-
deutige Formulierung, dass wissenschaftliche Quellen miteinander verglichen werden sollen, 




Bei … findet sich auch … 
In … kommt ja auch schon deutlich heraus, dass … 
Das ist auch von 2007. 
Im … kommt ja schon deutlich heraus, dass … 
Es ist das gleiche Problem wie in … 
 
Diese sprachliche Handlung lässt sich bei keinem Referierenden der chinesischen Teilkorpora 
GW und ZW nachweisen. Einige chinesische Vortragende VERGLEICHEN zwar durchaus, 
aber hier handelt es sich dann um Vergleiche von Prozentzahlen oder Preisen, wie z.B. die 
Paketpreise bei DHL und SF Express: 
 
(114) °h dann ist das vergleich zwischen dhl paket und sf express normal express (0.2) das 
zielland deutschland blablabla die zustellung in der regel (0.2) ersten werktag muss man fünf 
komma neunundneunzig euro bezahlen (0.5) äh °h für °hh normal express äh sf express muss 
man ungefähr neun komma neu sechsund äh °h sechsunddreißig euro bezahlen das ist äh sehr 
höher als dhl vielleicht ist china (0.5) größer als deutschland da muss man (ZW2) 
 
Aber auch im Vergleichskorpus (L1 Deutsch) kommt diese sprachliche Handlung nur in Aus-
nahmefällen vor. Obwohl die Aufgabenstellung im Vortrag GeWiss SV_DE_021 (Vergleich 
von Einträgen in Wörterbüchern) die sprachliche Handlung VERGLEICHEN explizit fordert, 
finden sich dafür kaum Belege: 
 
(115) in pons großwörterbuch ähm daf (.) deutsch als fremdsprache wird das (0.3) ähm wird 
es auch (.) exakt in der form aufgeführt mit ausrufezeichen (GeWiss SV_DE_021) 
 
Auch im Vortrag GeWiss SV_DE_060 lässt sich m.E. die sprachliche Handlung VERGLEI-
CHEN belegen:  
 
(116) aufbauend auf (0.4) diese vier (0.5) äh (0.5) unterteilungen von moser (0.6) hat rösler 
noch zwei weitere ebenen oder (0.3) die kristallieren si die kristallisieren sich in seinem text 
heraus (GeWiss SV_DE_060) 
 







8.2.1.6 Erklären/definieren  
 
Ob ERKLÄREN eine typische sprachliche Handlung eines studentischen Vortrags ist, wird in 
der Forschungsliteratur differenziert gesehen (vgl. Hohenstein 2006 zu ERKLÄREN in wissen-
schaftlichen Vorträgen).  
So beschreibt Venohr (2008, 313f.) bestimmte Sprechhandlungen, wie z.B. indirekte Sprech-
handlungen im Zusammenhang mit ERKLÄREN, vor allem als an den Status des Sprechenden 
gebunden. Diese von ihr herausgestellte „Betonung der wissenschaftlichen Autorität oder auch 
eine indirekte Bewertung“ (Venohr 2008, 314) beim ERKLÄREN sei bei wissenschaftlichen 
Vorträgen – aber nicht studentischen Referaten – zu finden und an zahlreichen Formulierungs-
mustern nachweisbar (Venohr 2008, 314ff).  In einer früheren Arbeit (Venohr 2004, 142) je-
doch sieht sie ERKLÄREN als dominante sprachliche Handlung im studentischen Referat an. 
ERKLÄREN oder ERLÄUTERN als sprachliches Handeln zur Verständnissicherung sind für 
Petkova-Kessanlis (2014, 184) häufig frei formulierte Phasen in studentischen Präsentationen, 
in denen es dann bei Lernenden zu einem Fehlen bzw. defizitärer Produktion angemessener 
Formulierungsroutinen kommt. Petkova-Kessanlis (2014, 189) kommt in ihrer Korpusanalyse 
zu dem Ergebnis, dass L1-Bulgarisch-Studierende zuerst etwas DEFINIEREN und erst im An-
schluss metakommunikativ darauf hinweisen, dass sie gerade definiert haben. Für Centeno Gar-
cia (2007, 35) ist ebenfalls, bedingt durch die Textfunktion der Wissensvermittlung, „die Defi-
nition und Erklärung von Fachbegriffen immanent“ für studentische Referate. Auch Mehlhorn 
(2005) führt für studentische Referate Formulierungsvorgaben für die Sprechhandlung ER-
KLÄREN an:  
 
Das will ich ganz kurz erläutern: … 
Und zwar ist das… 
Darunter versteht man … 
Das bedeutet: … 
Das ist … 
Damit ist gemeint, dass… 
 
Im Lehrwerk Mittelpunkt neu B2/C1. Textsorten für Studium und Beruf  (Backhaus 
et al. 2015, 84) wird der Umgang mit Definitionen geübt. Folgende Redemittel werden ange-
boten: 
 
Im… findet man als Erklärung … 
… hebt hervor, dass … 
Laut … 
Auf … geht … zurück 
Bei … wird … beschrieben als … 
Während in … definiert ist als … 
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… wiederum betont, dass …  
 
Da aber auch bei Mehlhorn (2005) und in den anderen untersuchten Lehrwerken diese sprach-
liche Handlung nicht gesondert aufgeführt wird, soll DEFINIEREN und ERKLÄREN als eine 
sprachliche Handlung beschrieben werden. 
Nur ein chinesischer Studierender greift auf ein Beispiel zurück, um einen Sachverhalt zu ER-
KLÄREN: 
 
(117) ähm (0.2) heute is bei meisten produktionsprozesse ist es so dass die maschine bestimmen 
die produkte ähm  
(0.2) ich nehme hier eine beispiel (0.5) ähm ich glaube alles kennt vw golf oder das auto (ZW1) 
 
Eine weitere Studentin aus dem Korpus ZW benutzt Definitionen: 
 
(118) im handout steht das definition von das erneuerbare energiegesetz (ZW7)  
 
(119) zuerst ist der begriff genau zu definieren (ZW7) 
 
Im L1-Deutsch-Korpus finden sich bei allen Referent_innen im Masterstudium, aber nur bei 
zwei Bachelor-Studierenden (nicht bei GeWiss SV_DE_059 und GeWiss SV_DE_064) Bei-
spiele für erklärendes bzw. definierendes Handeln:  
 
(120) weil der hörer im prinzip beteiligt is das wird ich gleich noch genauer erklären (Ge-
Wiss SV_DE_014) 
 
(121) ja dann (.) komm ich jetz mal ganz kurz zu einigen begriffserklärungen und zwar was sind 
jetz eigentlich praseologismen (GeWiss SV_DE_021) 
 
(122) ich würd dann nur noch kurz sagen was n sprichwort is (GeWiss SV_DE_021) 
 
(123) sie hat ne minimaldefinition davon gegeben (GeWiss SV_DE_023) 
 





(125) elearning klingt ja auch irgendwie ganz toll (0.5) aber was is das denn eigentlich (GeWiss 
SV_DE_057) 
 
(126) ich hab jetz drei definitionen zusammengetragen (.) die ich euch bitten würde vorzulesen 
(GeWiss SV_DE_060) 
 
Ich gehe davon aus, dass ERKLÄREN/DEFINIEREN als eine obligatorische Handlung in ei-
nem studentischen Referat angesehen werden muss. Weiterhin bestätigt eine Ähnlichkeit zwi-
schen den vorgegebenen Redemitteln und den belegten Formulierungen eine musterhafte Ver-




Ein Großteil der untersuchten chinesischen Vortragenden bereitet keine gelesenen wissen-
schaftlichen Quellen auf, sondern INFORMIERT lediglich die Zuhörer, d.h. es werden Fakten, 
häufig ohne verlässliche Quellenangabe, wiedergegeben.  
INFORMIEREN bzw. MITTEILEN nennt auch Petkova-Kessanlis (2014, 181) als typische 
sprachliche Handlungen für den wissenschaftlichen Diskurs und auch für Referate im Speziel-
len. Auch Centeno Garcia (2007, 107) sieht INFORMIEREN und AKTIVIEREN als Haupt-
funktionen eines studentischen Referates. 
In keinem der analysierten Lehrwerke und Ratgeber wird jedoch INFORMIEREN als sprach-
liche Handlung in einem studentischen Referat thematisiert bzw. dieser konkrete Begriff be-
nutzt. Durch die WIEDERGABE VON GELESENEM kann zwar durchaus INFORMIERT 
werden, aber es ist m.E. eher ein differenziertes INFORMIEREN typisch für studentische Re-
ferate, eine Auseinandersetzung mit dem Gelesenen, ein Filtern, Zusammenfassen und Veran-
schaulichen (Centeno Garcia 2007, 85).  
Die chinesischen Proband_innen geben aber das Gelesene tatsächlich nur wieder, ohne sich 
damit auseinanderzusetzen (siehe auch Kapitel 8.2.1.7). Eine Flut von Informationen, meistens 
in der Form von Prozentzahlen aus Statistiken oder Mengenangaben wird vorgetragen, die Aus-
wahl wirkt willkürlich und erschwert das Verständnis. Im Folgenden sollen nur einige Beispiele 




(127) nach einer umfrage (.) nach einer umfrage sind die zehn hobbies in deutschland sehr 
beliebt (.) ganz da oben ist mu musik hören äh die äh der anteil liegt bei einundsech einund-
neunzig prozent die deutschen gehen gern ins konzert äh sie hören im konzert nicht nur klassi-
sche musik sondern auch moderne musik (.) auf dann sehen wir bei dann sehen wir den zweiten 
platz äh die statistik zeigt sechsundneunzig prozent aller bundesbürger sitzen mindestens ein-
mal pro woche vor dem fernseher fast dreiviertel sogar täglich (GW3) 
 
(128) theodor fontane wurde im jahr achtzehnhundertneunzig als sohn des apothekers in neu-
ruppin geboren von achtzehnhundertzweiunddreißig bis achtzehnhundertfünfunddreißig be-
suchte fontane das friedrich wilhelm gymnasium in neuruppin und anschließend trat in eine 
gewerbeschule in berlin ein im jahr achtzehnhundertsechsunddreißig bracht er die ausbildung 
an der gewerbeschule ab und begann eine ausbildung zum apotheker nach der ausbildung von 
achtzehnhundertneununddreißig bis achtzehnhundertvierzig arbeitete er als apothekergehilfe 
in burg leipzig dresden und äh der väterlichen apotheke in letschin (GW10) 
 
(129) dann nenne ich ein beispiel dhl express und sf express äh bei der äh (0.2) also (0.8) äh 
bei de kosten  
(0.5) äh (.) ich weiß jetzt dhl das zielland deutschland gewicht bis fünf kilo und größe zwanzig 
zentimeter mal sechzig zentimeter mal sechzig zentimeter das ist die länge hier ist die breite 
und die höhe also ähm (0.5) ((schreibt an Tafel und murmelt)) ist äh dhl plus zustellung am 
folgenden arbeitstag von montag bis freitag vor neun uhr muss man dreiundvierzig komma 
achtzig euro bezahlen bis zehn uhr muss man einunddreißig komma achtzig euro bezahlen vor 
zwanzig äh zwölf uhr muss man dreiunddreißig komma achtzig bezahlen normal (ZW2) 
 
(130) im jahr zweitausendvierzehn nämlich letz in dem letzten jahr hat in deutschland äh hat in 
deutschland siebenhundertvierzigtausendneunhundertsiebenundzwanzig lebende geborene und 
äh gegenüber dem vorjahr zweitausenddreizehn hat die zahl der geburten um (.) um vier komma 
acht prozent steigen aber in die gleiche jahr äh betrugt die anzahl der sterbefalle ungefähr äh 
nicht ungefähr es ist eine genaue nummer ah betrug die anzahl der sterbefall achthundertacht-
undsechzigtausenddreihundertsechsundfünfzig (ZW4) 
 
(131) nach dem reaktorunfall hat die bundesregierung beschlossen bis zweitausendzweiund-
zwanzig alle atomkraftwerke abzuschalten (0.5) mhm das bild zeigt uns den deutsche strommix 
heute und in der zukunft hier kann man sehen im jahr zweitausendzehn der energie eh 
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verbrauch von atomenergie beträgt dreiundzwanzig komma drei prozent und im jahr zweitau-
sendzwanzig eh werden fast kein atomenergie vorhanden aber der äh a anteil von kohle, 
stbraunkohle und steinkohle beträgt immer noch rund fünfundvierzig prozent und der erneuer-
bare energie eh werden von sechszehn komma neun prozent auf siebenundzwanzig prozent stei-
gen (ZW7) 
 
Ebenso fällt auf, dass es vielen chinesischen Vortragenden vor allem auf den Fachwortschatz 
anzukommen scheint. Der Fachwortschatz ist ein Teilaspekt der Wissenschaftssprache, gerade 
für internationale Studierende stellen Fachwörter ein Lern- und Verständnisproblem dar.  
 
(132) äh und schrumpfbeutel das ist äh (.) ein (0.3) butter (↑) käse ja käse schrumpfbeutel ist 
wie draußen hier auch wie äh gurken draußen ist diese plastik (0.5) ja dann becher stagnolien 
beutel und etiketten (ZW6) 
  
Die Zuhörenden im Referat ZW6 sind aber eindeutig überfordert mit dem recht speziellen 
Wortschatz der Verpackungsmaterialien und fragen häufig nach. Damit scheint auch die Funk-
tion des Vortrags ZW6 eher zu sein, über Fachwortschatz zu INFORMIEREN. 
Diese hier dargestellte Problematik des INFORMIERENS in Referaten muss für chinesische 
Lerner_innen explizit thematisiert werden.  
 
8.2.2 Gelesenem zustimmen bzw. Zweifel ausdrücken 
 
Wissenschaftliche Originaltexte, die in der Regel von den Dozent_innen bereit gestellt werden, 
gelten als inhaltliche Grundlage studentischer Referate (Guckelsberger 2005, 42f.). Die Verar-
beitung, Auseinandersetzung und Wiedergabe des gelesenen Wissens, also eine zweifache 
Transformation vom Schriftlichen ins Mündliche und vom Expertentext zum studentischen 
Publikum, ist charakteristisch für diese Gattung.  
Besonders schwierig für Studierende scheinen solche Textteile zu sein,  
 
in denen sich die AutorInnen des referierten Textes als gestaltende, wertende TeilnehmerInnen der wissenschaft-
lichen Kommunikation äußern und zu wissenschaftlichen Sachverhalten positionieren (Grzella/Plum 2018, 40).  
 
Diese „besondere Form sprachlichen Handelns in der Wissenschaft“ (Casper-Hehne 2004, 64) 
– Ehlich/Graefen (2001, 64) nennen es eristisches Handeln – ist vor allem für internationale 
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Studierende häufig schwierig zu rezipieren und zu (re)produzieren (Casper-Hehne 2004, 66). 
Die inhaltliche Aufbereitung und sprachliche Entlastung solcher Inhalte ist aber gerade das, 
was ein studentisches Referat ausmacht (vgl. Grzella/Plum 2018, 40).  
Während an einigen Stellen davon abgeraten wird, als studentischer Vortragender eine eigene 
Wertung oder Kommentierung einzubringen (Presler/Döhmann 2002, 25), sondern diese höchs-
tens in der anschließenden Diskussion zu äußern, wird aber gerade diese Auseinandersetzung 
mit dem Gelesenen sowie eine Positionierung dazu von vielen Dozent_innen gefordert (Gu-
ckelsberger 2005, 16). Grzella/Plum (2018, 36) sehen die Darstellung der im Text verankerten 
gegensätzlichen wissenschaftlichen Positionen als „Verlebendigung des wissenschaftlichen 
Diskurses“ an.  
Auch Mehlhorn (2005) führt eine Reihe von Sprechhandlungen an, die sich auf die Auseinan-
dersetzung mit den gelesenen Texten bzw. wissenschaftlichen Theorien beziehen, die dem Vor-
trag zugrunde liegen und dem Kernteil eines Referates zugeordnet werden können: DEM AU-
TOR ZUSTIMMEN, ZWEIFEL AN GELESENEM AUSDRÜCKEN und DEM AUTOR WI-
DERSPRECHEN/ANDERE ANSICHTEN HINTERFRAGEN.  
Auffällig ist, dass sich kein einziger  Studierender aus meinen Teilkorpora chinesischer 
Deutschlerner_innen (GW und ZW) explizit auf wissenschaftliche Texte bzw. Theorien bezieht. 
Hier tritt offensichtlich die oben schon erwähnte Problematik zu Tage, dass einerseits die Auf-
gabenstellung für ein DaF-Referat sich von der an einer deutschen Universität unterscheidet 
und andererseits, dass den chinesischen Studierenden keine wissenschaftlichen Grundlagen-
texte zum (vorgegebenen bzw. selbst gesuchten) Thema zur Verfügung gestellt wurden bzw. 
dass der Großteil der Informationen über das Internet gefunden wurde. Dabei ist davon auszu-
gehen, dass ein Verständnis für die Nutzung unterschiedlicher Quellen für eine wissenschaftli-
che Arbeit kaum vorhanden ist.210 Dies sollen einige Beispiele aus dem Korpus ZW verdeutli-
chen: 
 
(133) und ich habe im internet gesucht logistik was ist logistik (ZW2) 
 




210 Populärwissenschaftliche Veröffentlichungen entsprechen nicht den Anforderungen eines Universitätsstudi-
ums, so auch Guckelsberger (2005, 203). 
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Obwohl einige Student_innen aus dem Teilkorpus ZW in der Gliederung die verwendete Lite-
ratur als PowerPoint Folie angeben, lässt sich die Herkunft der Informationen an keiner Stelle 
nachvollziehen, d.h. es wird weder explizit eine Autor_in genannt noch wörtlich oder sinnge-
mäß zitiert. Damit ergibt sich auch eine m.E. andere Textfunktion dieser Referate chinesischer 
DaF-Lerner_innen – es scheint ausschließlich um die Weitergabe von Fakten und Informatio-
nen zu gehen.  
So leitet auch der Referierende GW4 ein fast dreiminütiges Video ein mit 
 
(135) also jetzt schauen wir mal eine video damit können sie können wir uns mehr über die 
veränderung informieren (GW4) 
 
Diese „bloße Wiedergabe von Informationen“ (Centeno Garcia 2007, 85) erfüllt aber nicht die 
Anforderungen der Hörer_innen, d.h. der Student_innen und Dozent_innen: Wissen soll gefil-
tert, zusammengefasst und veranschaulicht werden (vgl. Kapitel 8.2.1.7). Die primäre Text-
funktion von Referaten wird zwar durchaus mit INFORMIEREN bestimmt (Centeno Garcia 
2007, 31), aber ebenso besitzen studentische Referate eine Selbstdarstellungsfunktion (des Re-
ferenten) und eine Aktivierungsfunktion beim Hörenden (Centeno Garcia 2007, 32). In chine-
sischen regionalspezifischen Lehrwerken wie Fluck/Jia (1997, 164) wird die Funktion des Re-
ferats (und der im gleichen Kapitel abgehandelten wissenschaftlichen Seminararbeit) mit DAR-





Abbildung 9 Fluck/Jia (1997, 164) 
 
Diese Multifunktionalität studentischer Referate bedingt ihr variables Gattungsmuster, wobei 
aber die Gattungsfunktion erkennbar sein muss.  
 
8.2.2.1 Dem Autor zustimmen 
 
Als besonders wichtige Sprechakte in der mündlichen Wissenschaftssprache bezeichnet Beneš 
(1982, 14) solche, „in denen der Sprecher seine Stellungnahme im weitesten Sinne ausdrückt, 
also z.B. Zustimmung, Ablehnung, Zweifel, Überzeugung, Verwunderung, Befriedigung usw.“.  
Auch Mehlhorn (2005) führt Formulierungsvorgaben für die Sprechhandlung DEM AUTOR 
ZUSTIMMEN an: 
 
Was Petersen hier sagt, findet meine volle Zustimmung. Abgesehen von… 
Bachmann hat natürlich Recht, wenn er schreibt, dass… 
Ich stimme Brown und Miller voll und ganz zu. 
Ich bin auch der Meinung, dass… 
 
In keinem der Vorträge in den Teilkorpora GW und ZW können Belege für diese Sprechhand-
lung gefunden werden.  
183 
 
Aber auch in den Präsentationen GeWiss SV_DE_021, GeWiss SV_DE_057, GeWiss 
SV_DE_060 und GeWiss SV_DE_064 aus dem L1-Deutsch-Vergleichskorpus beziehen sich 
die Studierenden nicht explizit auf die verwendete Fachliteratur und stimmen demzufolge den 
Autor_innen auch nicht zu. In den anderen untersuchten Referaten aus dem GeWiss-Korpus 
lassen sich nur einige Belege für die Sprechhandlung DEM AUTOR ZUSTIMMEN finden: 
 
(136) also was für diese theorie spricht is eigentlich dass man zum beispiel bei experimenten 
und versuchen festgestellt hat (GeWiss SV_DE_014) 
 
(137) und somit kann man vielleicht sagen dass es ne sinnvolle ergänzung wäre zur motorthe-
orie und sich das nich unbedingt gegenseitig komplett ausschließt (GeWiss SV_DE_014) 
 
(138) und ich hab interessanterweise gelesen im aus_m teil von herrn fries (GeWiss 
SV_DE_023) 
 
(139) und äh ich hab ein zitat gefunden von einem englischen schriftsteller von blair ºh das find 
ich eigentlich sehr schön (GeWiss SV_DE_059) 
 
Es ist aber festzustellen, dass in den von mir untersuchten Teilkorpora diese Sprechhandlung 
selten belegt werden kann und nur schwer von anderen sprachlichen Handlungen abzugrenzen 
ist. Nach meinem Analyseansatz lässt der Vergleich zwischen vorgegebenen Redemitteln und 
belegten Formulierungen nicht auf Musterhaftigkeit schließen.  
 
8.2.2.2 Zweifel an Gelesenem ausdrücken 
 
Studentische Referate nehmen laut Guckelsberger (2005, 62) in der Regel, anders als wissen-
schaftliche Vorträge, keinen kritischen Bezug auf andere wissenschaftliche Beiträge. Mehlhorn 
(2005) thematisiert aber die Sprechhandlung ZWEIFEL AN GELESENEM AUSDRÜCKEN 
mit folgenden Formulierungsvorgaben:  
 
Ich persönlich sehe das etwas anders. 
Allerdings bin ich nicht sicher, ob… 
Sicherlich muss man prüfen, ob… 
Einerseits ist das richtig, andererseits… 
Ich habe jedoch Bedenken, ob… 
Allerdings sagt der Autor nicht, ob… 




In meinen Lernerkorpora finden sich dafür keine Belege.  
Aber auch im Vergleichskorpus GeWiss (L1 Deutsch) kann nur bei einem Referierenden (Ge-
Wiss SV_DE_014) ein Vorkommen dieser Sprechhandlung belegt werden: 
 
(140) und was halt ähm (.) sehr stark gegen diese theorie spricht ähm (.) is zum beispiel (Ge-
Wiss SV_DE_014) 
 
(141) was auch sehr dagegen spricht is eben dass es menschen gibt die (GeWiss SV_DE_014) 
 
Während die Studierenden im L1-Deutsch-Vergleichskorpus durchaus EINEN EIGENEN 
STANDPUNKT BEZIEHEN (siehe Kapitel 8.2.4), scheint die Sprechhandlung ZWEIFEL AN 
GELESENEM AUSDRÜCKEN nicht bzw. nur in Ausnahmefällen als Teil eines studentischen 
Referats angesehen zu werden.  
Ähnliches muss zur Sprechhandlung DEM AUTOR WIDERSPRECHEN/ANDERE ANSICH-
TEN HINTERFRAGEN (Mehlhorn 2005), für die folgende Redemittel angegeben werden, ge-
sagt werden:   
 
Ich bin mir nicht so sicher, ob… 
Das ist nicht besonders überzeugend. 
Ich bin da nicht ganz der gleichen Meinung wie der Autor. 
Möglicherweise hat sie das hier doch etwas überspitzt formuliert. 
Ich glaube, ganz so extrem ist es doch nicht. 
Problematisch finde ich allerdings, dass… 
Die Argumentation hat einen Haken: 
Für mich stellt sich das ganz anders dar: 
Man kann sich nur schwer vorstellen, … 
Es ist absolut nicht einzusehen, warum… 
 
Diese Sprechhandlung lässt sich m.E. nur schwer von der sprachlichen Handlung ZWEIFEL 
AN GELESENEM AUSDRÜCKEN abgrenzen und ist nicht explizit in meinen Korpora nach-
weisbar. Es lassen sich ebenso keine Aussagen zur Musterhaftigkeit bei dieser sprachlichen 
Handlung treffen.  
 
8.2.2.3 Quellen bewerten/kritisieren  
 
Diese Sprechhandlung thematisieren nur Lange/Rahn (2017b, 46): 
 
Die Daten sind natürlich auch sehr alt. 




Mehlhorn (2005) gibt Formulierungsvorgaben für die Sprechhandlung ERGÄNZEN/DIFFE-
RENZIEREN, die m.E. nur schwer von der sprachlichen Handlung QUELLEN BEWERTEN 
zu trennen ist:  
 
Hier muss man allerdings dazu sagen, dass… 
Nach dem, was wir heute wissen… 
Meiner Meinung nach müsste man auch bedenken, dass… 
Ich denke, da müsste man zwei Sachen auseinanderhalten: … 
Das klingt vielleicht etwas undifferenziert. 
Ich kann das gern etwas genauer erläutern: … 
Dazu gibt es in der Fachliteratur ganz unterschiedliche Ansichten: … 
Das ist möglicherweise ein terminologisches Problem.  
 
Im GeWiss-Vergleichskorpus (L1 Deutsch) konnten dafür nur in einem Vortrag Belege gefun-
den werden. 
 
(142) unsre kritik wäre an dem eintrag dass es für den (.) daflerner relativ schwer (.) zu finden 
ist (GeWiss SV_DE_021) 
 
(143) das würden wir auch wieder kritisieren (GeWiss SV_DE_021) 
 
(144) wir halten das (.) für_n relativ guten eintrag (GeWiss SV_DE_021) 
 
(145) wir halten das buch eigentlich für nicht sinnvoll für daflernende (GeWiss SV_DE_021) 
 
Auch bei diesen Belegen sieht man, dass die Formulierungsvorgaben zu schriftsprachlich ge-
halten sind. Die tatsächlichen Formulierungen, die jedoch nur einem Studierenden im Referat 
GeWiss SV_DE_021 mit der L1 Deutsch zugeordnet werden können, sind strukturell einfacher 
und eher weniger wissenschaftssprachlich.   
 
8.2.3 Metakommentierende sprachliche Handlungen 
  
Im GeWiss-Korpus wurden bereits Metakommentierungen in wissenschaftlichen Vorträgen 
(Fandrych 2014) und studentischen Referaten (Grzella/Plum 2018) beschrieben. 211  Nach 
Fandrych (2014, 99) beziehen sich solche sprachlichen Handlungen „auf verschiedenen Weisen 
 
211 Für Expertenvorträge in der L1 Deutsch sind Metakommentierungen im GeWiss-Korpus bereits annotiert.  
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auf aktuelles, von Sprechern und Hörern aufgrund von gemeinsamer Diskurserfahrung geteiltes 
Diskurswissen“, etwa durch die Tagung, auf der der Vortrag gehalten wird oder durch Bezug 
auf vorhergehende Präsentationen (Fandrych 2014, 98). Grzella/Plum (2018, 34) verstehen un-
ter Metakommentierungen in studentischen Referaten „didaktische[…] Hinweise[…]“, um 
wichtige Informationen zu kennzeichnen und eine Orientierung zu bieten. 
Folgende analysierte sprachliche Handlungen in meinen Korpora habe ich unter dem Überpunkt 
METAKOMMENTIERENDE SPRACHLICHE HANDLUNGEN zusammengefasst: DAS 
REFERAT STRUKTURIEREN, AUF DIE DISKUSSION VERWEISEN, SICH AUF AN-
DERE VORTRÄGE/SEMINAR/EIGENEN VORTRAG BEZIEHEN, ROLLE ALS STUDIE-
RENDE THEMATISIEREN, AUF SPRACHLICHE SCHWIERIGKEITEN BEZUG NEH-
MEN und ETWAS BETONEN.    
 
8.2.3.1 Das Referat strukturieren  
 
Schwierigkeiten internationaler Studierender bei der Benutzung textkommentierender Verben 
und Kollokationen in der deutschen Wissenschaftssprache thematisieren u.a. Guckelsber-
ger/Stezano Cotelo (2004, 446). Kadow (1990, 80f.) sieht solche strukturierenden Formulie-
rungen wie „Ich will auf drei Punkte eingehen“ oder „Zu meinem ersten Punkt“ als großräumige 
Vorstrukturierungen, die in erster Regel für den Rezipierenden gedacht sind. 
Sowohl in Mehlhorn (2005) wie auch in Lehrwerken wie Mittelpunkt  (Backhaus et al. 2015, 
78, auch 85) oder Fit fürs Goethezertifikat C2  (Fromme/Guess 2012, 103) wird die pas-
sende Verbindung der einzelnen Unterpunkte des Referat-Hauptteils durch entsprechende Re-
demittel angesprochen. Dannerer/Fandrych (2012, 6) betonen den Nutzen vorgefertigter For-
mulierungen gerade „zur Themenführung und für Überleitungen“. Mehlhorn (2005) gibt für 
diesen Bereich folgende Formulierungshilfen vor, die sich im Allgemeinen mit den Redemitteln 
aus Backhaus et al. (2015, u.a. 85), Fromme/Guess (2012, 103) und Lange/Rahn (2017b, 43) 
decken: 
 
Als Erstes möchte ich kurz erläutern… 
Jetzt möchte ich noch ganz kurz auf … eingehen. 
Nachdem ich nun einen Überblick über … gegeben habe, möchte ich mich jetzt dem Hauptthema zuwenden. 
Um die eingangs formulierte Frage beantworten zu können, muss zunächst geklärt werden, was wir unter dem 
Begriff … verstehen wollen. 
Darauf werde ich später noch konkreter eingehen. 
Jetzt komme ich zu… 
Nun zu der Frage, ob… 
Dazu später noch mehr. 
Da sind wir bei der zentralen Frage angelangt. 
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Vorhin hatte ich ja bereits gesagt, dass… 
 
Backhaus et al. (2015, 78, auch 85) bieten ebenfalls entsprechende Redemittel an: 
 
Das führt uns zu unserem zweiten Punkt… 
Diesen Aspekt möchte ich im Folgenden unter Punkt … erläutern. 
Was bedeutet das nun für …? 
Nachdem ich kurz die möglichen Konsequenzen skizziert habe, eröffne ich nun … 
Das führt uns zu unserem nächsten Punkt: … 
Darauf werde ich nun genauer unter Punkt … eingehen.  
Damit komme ich nun zur Frage … 
Nachdem ich … erläutert habe, möchte ich noch kurz auf … eingehen. 
Damit komme ich zum letzten Abschnitt meines Referats. 
Wie ihr sehen könnt, sind hier … aufgeführt. 
Diese Argumente möchte ich im Folgenden kurz darstellen. 
Dies möchte ich im Folgenden noch etwas genauer ausführen. 
In diesem Zusammenhang möchte ich an … erinnern. 
Ich freue mich jetzt auf eure Fragen und unsere Diskussion 
Wenden wir uns jetzt von … dem … zu. 
Lasst mich mein Referat mit einem Zitat eines Unbekannten beenden. 
Ich möchte mich hier auf die Beschreibung in … beschränken.  
 
 
Bei der Korpusanalyse zeigt sich hinsichtlich der Strukturierung und Überleitung im Referat 
ein differenzierteres Bild.  
Bei den chinesischen Referent_innen aus der Gruppe GWfinden sich keine (GW3) oder nur 
wenige, einfache Ausdrücke strukturierender bzw. überleitender Sprechhandlungen (Beispiele 
nicht vollständig):212   
 
 
(146) jetzt bitte ah beant wir kommen zur nächsten frage (GW1) 
 
(147) jetzt kommen wir zu die letzten die letzten Teil (GW1) 
 
(148) erstens modetrends im wandel (GW2) 
 
(149) und jetzt anschauen wir ein kleines interessantes video über die änderung änderung des 
(make-up) über deutsche frauen in vergangene 100 jahren (GW2) 
 
(150) zuletzt ist der popartische stil (GW4) 
 
(151) zunächst möchte ich ihnen einige fotos von einem deutschen mann zeigen (GW4) 
 
212 GW3, GW8, GW9, GW10 und GW11 haben in der Einleitung keine Gliederung vorgestellt.  
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(152) dann gehen wir weiter (GW4) 
 
(153) jetzt will ich das thema frisur und schminken für ihnen erzählen (GW5) 
 
(154) und dann schauen wir ein andere s bild (GW5) 
 
(155) dann gehen wir los (GW6) 
 
(156) zuerst schauen wir eine grafik (GW6) 
 
(157) okay dann äh (0.2) dann kommt die (0.2) he frage her (GW6) 
 
(158) und jetzt überblicken wir über die geschichte der bundesliga (GW7) 
 
(159) hier sind einige der werke (GW8) 
 
(160) äh da möchte ich ihnen (tse) die werke deutschland ein wintermärchen vorstellen (GW8) 
 
(161) zuerst wollte ich über seine lebenslauf äh sprechen (GW9) 
 
(162) und dann gehen wir zu seinem hauptwerk (GW9) 
 
(163) und (na na) jetzt gehen wir zum thema das hauptinhalt von meine referat (GW9) 
 
(164) zuerst kommen wir zu den der lebenslauf von fontane (GW10) 
 
(165) zuerst ist der lebenslauf (GW11) 
 
(166) die weber werde ich später (0.5) au:sführlich erklären ja erzählen ja (GW11) 
 




Im Teilkorpus ZW finden sich bei jedem Vortragenden textstrukturierende Ausdrücke. Der 
Vortragende ZW2, der als Einziger in diesem Teilkorpus keine Gliederung vorgestellt hat, ver-
wendet jedoch ebenfalls nur wenige einfache Ausdrücke wie  
 
(168) das erste hauptthema °hh was ist dhl (ZW2) 
 
(169) ja °hh nächste ist die branche und der umsatz dhls (ZW2) 
 
(170) dann kommt °h die geschichte des sf express geschichte ja (ZW2) 
 
Bei allen anderen Referent_innen im Teilkorpus ZW lässt sich eine Vielzahl auch längerer Be-
lege nachweisen, die der Strukturierung des Referats dienen (Beispiele, nicht vollständig): 
 
(171) nun kommen wir jetzt zurück zu die thema (ZW1) 
 
(172) äh ich nehme hier eine beispiel (ZW1) 
 
(173) aber leider möchte ich noch zwei teile ähm weiter erstellen aber ganz kurz (ZW1) 
 
(174) ja zuerst ist diese hinter hintergrund von diese über diese handeln und dann diese defini-
tionen (ZW3) 
 
(175) jetzt kommen wir zurück zu meiner präsentation (ZW3) 
 
(176) so kommen wir jetzt zu dem zweite teil wichtige definitionen (ZW3) 
 
(177) so jetzt kommen wir zu dem dritte teil diese überblick für den aus china importierten 
lebensmittel und äh bevor wir mit diesem teil auf diesen teil eingehen ja können wir auch ein 
bisschen vorstellen ja (ZW3) 
 
(178) ja so endlich kommen wir zum ende (ZW3) 
 
(179) bevor ich mit meine referat anfange (ZW4) 
 
(180) und danach kommen wir zur altersstruktur (ZW4) 
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(181) warum denn und dann werden sie in die nächste kapitel herausfinden (ZW4) 
 
(182) zuerst was ist ein duales studium (ZW5) 
 
(183) in in der folgende folien werde ich die beliebt beliebtste fachrichtung wirtschaftswissen-
schaften als beispiel nehmen (ZW5) 
 
(184) dann kommen wir zum nächsten punkt (ZW5) 
 
(185) ok jetzt kommen wir zum letzten teil (ZW5) 
 
(186) und (0.8) jetzt ah der erste teil ist verpackungsarten (ZW6) 
 
(187) zuerst die äh verkaufsverpackungen (ZW6) 
 
(188) äh und dann (0.2) äh ist (.) transportverpackung (ZW6) 
 
(189) äh jetzt zum zweiten teil für meine äh präsentation es ist verpackungsmaterial (ZW6) 
 
(190) jetzt fangen wir an mhm zuerst kommen wir zum punkt die herkunft des begriffs energie-
wende (ZW7) 
 
(191) zuerst ist der begriff genau zu definieren (ZW7) 
 
(192) jetzt habe ich eine frage (ZW7) 
 
(193) zum schluss mhm spreche ich über herausforderungen der energiewende (ZW7) 
 
(194) zuerst ist das ist die definition von deutsche fußballmannschaft der männer (ZW8) 
 
(195) jetzt machen wir einen rückblick auf einige wichtige spiele für der für die mannschaft 
(ZW8) 
 
(196) jetzt komme kommen wir zum dritte teil (ZW8) 
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(197) und zum schluss habe ich ein video vorbereitet (ZW8) 
 
Auch die Vortragenden mit der L1 Deutsch im Vergleichskorpus benutzen gliedernde Ausdrü-
cke, die den Beispielen aus dem chinesischen Lernerkorpus ähneln (Beispiele, nicht vollstän-
dig): 
 
(198) und aktiv deshalb ºhhh weil der hörer im prinzip beteiligt is das werd ich gleich noch 
genauer erklären (GeWiss SV_DE_014) 
 
(199) ich will da jetz erstma noch nich so ausführlich drauf eingehen (GeWiss SV_DE_014) 
 
(200) wie gesagt kömma im anschluss nochma (.) drüber sprechen (GeWiss SV_DE_014) 
 
(201) das war das zu den modellen (1.2) ähm (1.2) also ich würd halt sehr gerne nochmal über 
diese quantaltheorie sprechen (GeWiss SV_DE_014) 
 
(202) ja dann (.) komm ich jetz mal ganz kurz zu einigen begriffserklärungen (GeWiss 
SV_DE_021) 
 
(203) ähm wir ham jetzt (.) ich würd dann nur noch kurz sagen was n sprichwort ist (GeWiss 
SV_DE_021) 
 
(204) so (0.7) okay (0.7) dann kommen wir auf die untersuchungskriterien die wir (0.5) angelegt 
haben (.) z (0.5) zu sprechen (GeWiss SV_DE_021) 
 
(205) okay n kurzes resumée noch (GeWiss SV_DE_021) 
 
(206) wie gesagt das interjektionale spektrum zuerst (GeWiss SV_DE_023) 
 
(207) (um/auf) die sache mit den darstellungen in wörterbüchern (.) möcht ich jetz eingehen 
(GeWiss SV_DE_023) 
 




(209) un da sin wir zum beispiel bei einem nachteil (GeWiss SV_DE_057) 
 
(210) und da sind wir schon wieder beim thema (GeWiss SV_DE_057) 
 
(211) genau un jetz schon das fazit (GeWiss SV_DE_057) 
 
(212) so (0.4) jetz komm ich zum text (GeWiss SV_DE_059) 
 
(213) und (.) der soziokulturelle ansatz was punkt vier is (GeWiss SV_DE_059) 
 
(214) und der nächste vortrag (0.2) quatsch der nächste vortrag der nächste teil vom vortrag 
(0.8) der befasst sich (.) mit den (.) vorteilen (GeWiss SV_DE_059) 
 
(215) meine erste frage an euch (.) was seht ihr da (GeWiss SV_DE_060) 
 
(216) kommen wir jetzt zum zur medienkompetenz im fremdsprachenunterricht (GeWiss 
SV_DE_060) 
 
(217) aber ich mach erstmal (was anderes weiter) (dann) können wa zu den nachteilen kommen 
(GeWiss SV_DE_064) 
 
Gliederungssignale sind für Heinemann/Viehweger (1991, 167) „prototypische Formulierungs-
muster“. Als Orientierungshilfe unterstützen sie die Verständnissicherung des Rezipierenden 
und als Formulierungshilfen den Produzierenden. Außerdem werden sie als Signale für Text-
klassen gewertet.   
Wendungen, die das Referat für die Hörer_innen strukturieren, sind also ein wichtiger Bestand-
teil eines Vortrags, auch für die Lehrwerkautor_innen. Diese Formulierungen scheinen muster-
haften Charakter zu haben, da es nur geringe Abweichungen zwischen erst- und lernersprach-
lichen Ausdrücken sowie zu den Formulierungsvorgaben gibt. Auffallend ist, dass vor allem in 
der Gruppe GW der chinesischen Bachelorstudent_innen, ein Großteil solche Ausdrücke nicht 
bzw. nicht ausreichend gebraucht. Die schon oben erwähnte Lernkurve beim Gebrauch 




8.2.3.2 Auf die Diskussion verweisen 
 
Mehlhorn (2005) gibt für den Hauptteil mögliche Formulierungen für die Sprechhandlung AUF 
DIE DISKUSSION VERWEISEN an: 
 
Das können wir später noch diskutieren. 
Diese Frage möchte ich nachher gern zur Diskussion stellen. 
Darauf können wir ja in der Diskussion noch näher eingehen. 
 
Diese Sprechhandlung kann jedoch auch in der Einleitung und in der Regel im Schluss (s.u.) 
eines Referats ausgeführt werden, aber auch wie von Guckelsberger (2005, 89ff) gezeigt, im 
Hauptteil. 213 In meinem Korpus finden sich nur bei zwei Referent_innen des analysierten Ge-
Wiss-Teilkorpus (L1 Deutsch) Belege im Hauptteil:  
 
(218) da kömma vielleicht im anschluss dann nochma drüber reden (GeWiss SV_DE_014) 
 
(219) wie gesagt kömma im anschluss nochma (.) drüber sprechen (GeWiss SV_DE_014) 
 
(220) könnt ihr mir auch gleich noch widersprechen wenn ihr wollt (0.5) aber ich mach erstmal 
(was anderes weiter) (GeWiss SV_DE_064) 
 
Aussagen zur Musterhaftigkeit sollen im Kapitel 8.3.3, beim Verweis auf die Diskussion im 
Schlussteil getroffen werden.  
 
8.2.3.3 Sich auf andere Vorträge/Seminar/eigenen Vortrag beziehen  
 
Einige Referierende beziehen sich in ihren Präsentationen auf Gelerntes, Gehörtes oder schon 
Gesagtes. Diese sprachliche Handlung wird jedoch in keinem der untersuchten Lehrmaterialien 
aufgeführt. Fandrych (2014, 100) analysiert aber für wissenschaftliche Vorträge einen „Bezug 
auf Vorträge und Diskussionen, von denen der/die Vortragende annehmen kann, dass sie von 
den meisten oder allen beim Vortrag Anwesenden […] rezipiert wurden“. Ein solche Verortung 
bzw. inhaltliche Entlastung (vgl. Fandrych 2014, 100) lässt sich auch in den untersuchten erst- 
und lernersprachlichen studentischen Referaten belegen: 
 
(221) ja vor zwei wochen haben wir diese b (.) begriffe globalisierung gelernt (ZW3) 
 
213 Siehe dazu auch Kapitel 8.1.8 zur Einleitung: „und ja werd euch jetz einfach mal was dazu erzählen un da 




(222) und zwar (0.4) hat sich da vor einiger zeit ma schon jemand mit auseinandergesetzt 
(GeWiss SV_DE_023) 
  
(223) das hatten wir auch schon gesagt (GeWiss SV_DE_057) 
 
(224) die kommunikation is wie gesagt schon indirekt (GeWiss SV_DE_057) 
 
(225) das hatten wa ja jetz schon kennengelernt auch in den letzten sitzungen (GeWiss 
SV_DE_060) 
 
(226) und die prob das problem was wir sonst vorher hatten oft bei websites (GeWiss 
SV_DE_064) 
 
SICH AUF ANDERE VORTRÄGE/SEMINAR/EIGENEN VORTRAG BEZIEHEN ist auch 
in studentischen Referaten eine mögliche sprachliche Handlung. Dabei gehe ich nicht von For-
mulierungsroutinen aus.  
 
8.2.3.4 Rolle als Studierende thematisieren 
 
Einige der von mir in die Untersuchung einbezogenen muttersprachlichen Referent_innen im 
GeWiss-Korpus thematisieren ihre Unsicherheiten im Umgang mit dem Gelesenen. Im Gegen-
satz zu der von Venohr (2008, 314) thematisierten „Betonung der wissenschaftlichen Autori-
tät“ in wissenschaftlichen Vorträgen kann dieses Thematisieren des Nicht-Wissens wohl als 
mögliche Sprechhandlung in einem studentischen Referat angesehen werden, in Abhängigkeit 
vom untergeordneten Status des Sprechenden als Studierender. Diese sprachliche Handlung 
konnte aber in den bisherigen Klassifikationen bzw. der Handlungsstruktur von Referaten nicht 
gefunden werden. Nur Guckelsberger (2005, 170ff) beschreibt referenteninitiierte Sprecher-
wechsel zur eigenen Verständnissicherung, die jedoch äußerst selten nachweisbar sind (dazu 
die Beispiele unten von GeWiss SV_DE_014).  
Folgenden Formulierungen verwenden die untersuchten Referent_innen des GeWiss-Korpus:  
 




(228) wie gesagt mir is auch noch nich alles klar weil das eben sehr viel war (GeWiss 
SV_DE_014) 
 
(229) wo ich auch nich so genau wusste was das dann sein soll (GeWiss SV_DE_014) 
 
(230) da kömma vielleicht im anschluss dann nochma drüber reden weil das (.) war mir nich 
ganz is mir nich ganz klar geworden (GeWiss SV_DE_014) 
 
(231) und ich konnt mir das (.) partout nich vorstellen (.) also ich saß dann da hab das ir-
gendwie versucht nachzumachen (GeWiss SV_DE_014) 
 
(232) also so ganz hab ich das auch nich verstanden (GeWiss SV_DE_014) 
 
(233) also ich würd halt sehr gerne nochmal über diese quantaltheorie sprechen weil mir das 
noch nich so ganz klar geworden ist (GeWiss SV_DE_014) 
 
(234) mir war das mit diesem qu artal ensprung nicht so ganz klar (GeWiss SV_DE_014) 
 
(235) ja mein optimistisches programm für die nächsten zehn minuten wär (GeWiss 
SV_DE_023) 
 
(236) ich bin jetz gespannt auf die darstellung (GeWiss SV_DE_023) 
 
(237) das wird jetz n bisschen spannend wenn ich hier stehe (GeWiss SV_DE_023) 
 
(238) nur ganz trivial (.) von mir zusammengestellt war einfach (0.7) nur geguckt in den 
fremdsprachen die ich nun grad so radebrechend irgendwie beherrsche (GeWiss 
SV_DE_023) 
 
(239) s_is gut hab ich noch gar nich (dran gedacht) (GeWiss SV_DE_057) 
 
Günthner (1988b, 47; auch 1993, 97) geht ausführlich darauf ein, dass chinesische L1-Spre-
cher_innen, auch in Unterrichtssituationen, selten Nicht-Verstehen thematisieren. Tatsächlich 
finden sich in meinem L1-Chinesisch-Lernerkorpus keine Belege für ein Thematisieren von 
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Nicht-Wissen. Ob dies mit einem (kulturell geprägten) Verständnis der Rolle des Vortragenden 
als Autorität, unabhängig vom Status als Studierender, zu tun hat, kann an dieser Stelle nur 
vermutet werden. Als Erklärungsansatz könnte hier jedoch wieder auf Günthners (2001, 24) 
Ausführungen zur Realisierung kommunikativer Gattungen zurückgegriffen werden. 
Die sprachliche Handlung ROLLE ALS STUDIERENDE THEMATISIEREN ist eine fakulta-
tive Handlung in einem studentischen Referat. Dabei sprechen die Referent_innen im GeWiss-
Korpus vor allem Unsicherheiten bei der Textlektüre, aber auch offensichtliche Wissenslücken 
an. Damit soll m.E. ein Signal an den Unterrichtenden und die anderen Studierenden gegeben 
werden, damit nach dem Referat (oder teilweise auch während des Referats) darauf eingegan-
gen wird. Für diese sprachliche Handlung gehe ich nicht von Formulierungsroutinen aus.  
 
8.2.3.5 Auf sprachliche Schwierigkeiten Bezug nehmen 
 
Die chinesischen Studierenden in beiden Korpora thematisieren sprachliche Schwierigkeiten 
mit dem Deutschen. Dabei werden, durch die ausschließlich homogenen Lernergruppen, in den 
meisten Fällen Übersetzungen ins Chinesische bevorzugt, auch wenn der Lehrende (GW1- 
GW7, alle Vorträge vom Korpus ZW) kein Chinesisch spricht. Einige Referent_innen (wie z.B. 
ZW6) versuchen aber, unbekannten Wortschatz auf Deutsch zu umschreiben. Eine solche 
sprachliche Handlung, die mit Schwierigkeiten mit der sprachlichen Ausgestaltung in Bezie-
hung steht, wird in den von mir untersuchten (DaF-)Lehrmaterialien zu studentischen Referaten 
nicht angeführt. Wenn man bedenkt, dass es sich dabei größtenteils um Lehrwerke für DaF-
Lernende handelt, ist dies ein diskussionswürdiger Punkt.  
 
(240) äh das heißt äh hüfthalter ist (auf Chinesisch) (GW4) 
 
(241) bei den neo äh klassischem stil ist die (kippe) verschwunden (kippe) heißt (auf Chinesisch) 
(GW4) 
 
(242) hattrick äh äh heißt auf chinesisch (auf Chinesisch) und äh äh auf der auf dem handout 
hattrick bedeutet gesamtheit von drei in unmittelbarer folge vom gleichen spieler im gleichen 




(243) mit deutscher besonders älterer sprache und literatur und mit romanischer und klassi-
scher literatur (.) nimmt (auf Chinesisch) nimmt von von nun an einen immer breiterten raum 
ein (auf Chinesisch) (GW9) 
 
(244) sondern auch von der aris (.) aristokraten (auf Chinesisch) (GW10) 
 
(245) das ist skandalumwittert warum auf chinesisch ist es einfacher für verständnis ja (auf 
Chinesisch) (GW11) 
 
(246) wissen sie diese dosen (ZW3) 
 
(247) tk ist abkürzung für die tiefgekühlt ja richtig tiefgekühlt erdbeeren ja in kühlschrank 
(ZW3) 
 
(248) bei deutsche unternehmen heißt es caterin ja hab ich richtig ausgesprochen caterier (↑) 
(ZW3) 
 
(249) wellpappe äh ist ein (0.5)  du ihr wißt schon leibzitz keks (0.2) keks leibsent die gute keks 
dardarin gibt es eine wellpappe wellen ist die ah flüssige form (ZW6) 
 
(250) etiketten weißt du das (0.8) mhm etiketten is ein kleiner karte darauf gibt es informationen 
für diese lebensmittel zum beispiel herkunft preis (ZW6)   
 
(251) ich weiß wie sagt das auf deutsch (auf Chinesisch) ah bioenergie (auf Chinesisch)  
(Dozentin) auf Deutsch (↑)  
(ZW7) ja ich kenne das Wort nicht  
(Dozentin) Raps (↑) 
(ZW7) ja kraps vielleicht (auf Chinesisch) (ZW7)214 
 
(252) in meinem referat in meinem referat hat gibt es viele fachwörter das habe ich schon auf 
dem handout geschrieben tor erzielen ja (ZW8) 
 
 
214 Die Diskussion um den Begriff geht noch kurz weiter, als eine chinesische Studierende „Stroh“ als Übersetzung 
vorschlägt. Es wird aber nicht aufgelöst, welcher Begriff wirklich gemeint ist.  
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Einige chinesische Vortragende übersetzen ganze Absätze ihres Vortrags (GW9 und GW11) 
bzw. Eigennamen (GW9 und GW11) oder als unbekannt angenommene Wörter (GW11 und 
GW4) ins Chinesische.215 Dazu soll jedoch angemerkt werden, dass es die Aufgabenstellung 
einigen Studierenden im Korpus GW erlaubte, die Beschreibung eines literarischen Werkes 
ausschließlich auf Chinesisch zu halten (GW8; GW9; GW10 und GW11).216 
 
8.2.3.6 Etwas besonders hervorheben 
 
Die auch von Mehlhorn (2005) aufgeführte sprachliche Handlung ETWAS BESONDERS 
HERVORHEBEN lässt sich im Einzelfall schwer von EINEN EIGENEN STANDPUNKT BE-
ZIEHEN UND VERTEIDIGEN abgrenzen. Für ETWAS BESONDERS HERVORHEBEN 
sind laut Mehlhorn folgende Formulierungsmöglichkeiten typisch:  
 
Das möchte ich gern nochmal unterstreichen. 
Ich würde gern auf eine Sache eingehen, die mir besonders wichtig ist: … 
Das ist das eigentlich Interessante an diesem Ansatz. 
Ich finde diesen Punkt ganz wichtig. 
 
Auch Fromme/Guess (2012, 103) führen in der Vorbereitung auf das Große Deutsche 
Sprachdiplom Redemittel für ASPEKTE HERVORHEBEN an: 
 
Dafür könnte es verschiedene Ursachen geben … 
Von Bedeutung könnte auch sein, dass … 
Interessant ist dabei sicher für viele … 
Man nimmt an / vermutet / geht davon aus, dass … die Ursache dafür / für … ist. 
Hierfür ist außerdem auschlaggebend, dass … 
Lassen Sie mich dazu noch einige Gründe / Beispiele anführen: … 
Ein entscheidender Faktor scheint zu sein, dass … 
Hervorzuheben wäre auch ein weiterer / folgender Gesichtspunkt: … 
 




215 Diese Art des Unterrichts, d.h. zuerst liest der Lehrende Sätze bzw. Abschnitte laut auf Deutsch vor, um sie 
dann mit Erklärungen ins Chinesische zu übersetzen, ist nach meiner persönlichen Erfahrung ein typischer Unter-
richtsstil im Fremdsprachenunterricht der VR China.  
216 Bei GW8 dauert dies ca. 5 min (8:08-12:54), bei GW9 ca. 9 min (9:34-18:48), bei GW10 ca. 6 min (31:31-
37:58) und bei GW11 9 min (55:05-64:11). Dies scheint aber Teil der Aufgabenstellung zu sein, denn in GW9 
führt die Dozentin dazu aus: „frau wang bitte achten sie darauf also auch für die anderen referenten für lebenslauf 
und hauptwerke bitte kein chinesisch ja für lebenslauf und hauptwerke bitte kein chinesisch zum beispiel die na-
men können wir schon hier lesen nur beim bei der zusammenfassung des hauptinhalts des werks kann man so 
chinesisch sprechen für schreibstil im prinzip auch kantonesisch ja“.  
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(253) ja was muss ich hier betonen ist diese vierte mittel das ist dieser landweg auf der schienen 
von berlin nach peking das ist ganz aktuell (ZW3) 
 
Bei vier Referierenden des GeWiss-Vergleichskorpus kann die sprachliche Handlung ETWAS 
BESONDERS HERVORHEBEN belegt werden:  
 
(254) fand ich auch sehr intressant hab ich irgendwo gelesen dass (GeWiss SV_DE_014) 
 
(255) und ich hab interessanterweise gelesene im aus_m teil von herrn fries (GeWiss 
SV_DE_023) 
 
(256) ähm was interessant is dass (GeWiss SV_DE_023) 
 
(257) und es waren meiner meinung nach (0.2) die wichtigsten und vielleicht hoffentlich die 
interessantesten (GeWiss SV_DE_059) 
 
(258) z die größten vorteile is (GeWiss SV_DE_064) 
 
Die sprachliche Handlung ETWAS HERVORHEBEN ist durchaus ein möglicher Teil eines 
studentischen Referats. Nach meiner Analyse kann jedoch nicht von Formulierungsroutinen in 
meinen Korpora gesprochen werden.  
 
8.2.4 Einen eigenen Standpunkt beziehen und verteidigen 
 
In der Ratgeberliteratur zu Präsentationen werden unterschiedliche Positionen bezogen, ob man 
eine eigene Meinung vertreten sollte oder nicht. Presler/Döhmann (2002, 25) empfehlen einen 
Vortrag ohne persönliche Kommentierung oder Wertung zu halten: „Im Referat selbst kann 
deshalb kein Satz anfangen mit: >>Ich meine…; nach meiner Meinung…<<“.  
Mehlhorn (2005) dagegen sieht EINEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN UND VER-
TEIDIGEN als mögliche Sprechhandlung eines Referats an und nennt folgende Formulierungs-
möglichkeiten: 
 
Ich bin da anderer Auffassung. 
Mir scheint, … 
Ich behaupte, … 
Meines Erachtens… 
Ich finde, … 
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Aus meiner Sicht … 
Ich denke, … 
 
Auch im Lehrwerk em neu Abschlusskurs  (Perlmann-Balme et al. 2008, 84) für die Sprech-
handlung EINE PERSÖNLICHE MEINUNG FORMULIEREN Redewendungen vorgegeben: 
 
Ich persönlich bin dafür/dagegen, dass … 
Meines Erachtens ist es (nicht) richtig, wenn … 
Aus meiner Sicht ist es (vollkommen) richtig/falsch, dass …  
 
Dafür lassen sich im GeWiss-Vergleichskorpus (L1 Deutsch), jedoch wiederum nicht in den 
Korpora GW und ZW, Belege bei fünf Referierenden finden:  
 
(259) die quantaltheorie (.) fand ich persönlich am kompliziertesten (GeWiss SV_DE_014) 
 
(260) das (.) würden wir auch wieder kritisieren weil (GeWiss SV_DE_021) 
 
(261) desweiteren find ich (.) sollte der lehrer (GeWiss SV_DE_059) 
 
(262) und ich denke das is (0.6) ne geschichte die sehr individuell is (GeWiss SV_DE_059) 
 
(263) versuch_s auch (0.3) äh kurz zu fassen und es waren meiner meinung nach (0.2) die 
wichtigsten und vielleicht hoffentlich die interessantesten (GeWiss SV_DE_059) 
 
(264) ähm ich finde es gibt (0.3) kein richtig kein falsch und kein besser und kein schlechter 
bei dem einsatz (.) von den neuen medien (GeWiss SV_DE_059)   
 
(265) ich glaube dis das hängt n bisschen auch vom kulturkreis ab ob das schon vorhanden is 
weil (0.4) ich glaub von uns kann jeder (0.2) mit dem internet (.) umgehen (GeWiss 
SV_DE_060) 
 
(266) was (für mich/wirklich) viele vorteile hat (GeWiss SV_DE_064) 
 
(267) ich sag nur mal mein meinung so_n bisschen dazu (GeWiss SV_DE_064) 
 




Die sprachliche Handlung EINEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN scheint also durch-
aus ein obligatorischer Teil eines studentischen Referats zu sein, vor allem für die Vortragenden 
auf Master-Niveau. Ebenso kann bei den belegten Formulierungen, auf Grundlage von Intuition 
und der vorgegebenen Formulierungsvorschläge, von Musterhaftigkeit ausgegangen werden.  
 
8.2.5 Forschungslücke benennen 
 
Nur Lange/Rahn (2017b, 46) geben folgende Formulierungshilfen für diese Sprechhandlung: 
 
Dazu gibt es noch keine Studien, die das genauer analysieren. 
Fragen nach … bleiben offen. 
… sind weitestgehend unerforscht. 
 
Kein Vortragender in den von mir untersuchten Korpora benennt eine Forschungslücke.  
 
8.2.6 Das Publikum ansprechen 
 
In meinen Korpora agieren die Studierenden mit der L1 Chinesisch, aber auch mit der L1 
Deutsch, während ihrer Präsentation mit dem Publikum, eher selten mit den Dozent_innen. 
Diese sprachliche Handlung wurde bisher nicht in den Lehrwerken berücksichtigt.  
Zhao (2018, 250) beschreibt rhetorische Fragen, Gegenfragen und „metakommunikative For-
mulierungen zum Rezipientenbezug“ als typisch für die chinesische schriftliche Wissenschafts-
sprache, besonders in wissenschaftlichen Aufsätzen. Eine direkte oder indirekte Ansprache der 
Rezipient_innen dient dazu, diese emotional zu berühren (Zhao 2018, 249f.). 
In diesem Zusammenhang fällt auf, dass gerade die L1-Chinesisch-Studierenden häufigdas 
Publikum ansprechen bzw. in den Vortrag integrieren.217 Dabei handelt es sich einerseits um 
rhetorische Fragen, etwa um Interesse für ein Thema zu wecken. Der Vortragende gibt die Ant-
wort häufig selbst bzw. wartet nicht auf Rückmeldungen aus dem Publikum: 
 
(269) wie geht es ihnen in der vergangenen wochenende (GW3) 
 
(270) sieht er alt aus ja ein bisschen (GW4) 
 
217 Da ZW5 fast komplett aus einem aus dem Internet vorgelesenen Text besteht, finden sich dafür keine Belege. 
Auch in den Referaten GW8, GW9, GW10 und GW11 (zum Thema Literatur bei einer anderen, chinesischen 
Dozentin) finden sich dafür keine Belege.  
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(271) finden sie nicht er sieht nicht nur modisch aus sondern auch viel pa positiver als die 
meisten als die leute in seinem alter ja bleiben wir doch immer glücklich (GW4) 
 
(272) zuerst darf (il) ich ihnen eine frage stellen natürlich ja ich weiß also mit ihrer figur sind 
sie zufrieden (↑) (GW4) 
 
(273) haben sie lust auf veränderung (GW5) 
 
(274) zuerst schreib schrieb er naturalistisch (.) warum (.) und äh ab achtzehnhundertfünfun-
dachtzig begegnete er in der (.) in dem verein durch (.) ah viele verschiedene vertreter des na-
turalismus (GW11) 
 
(275) können wir jetzt einfach zu hause bleiben auf dem bett liegen und gleichzeitig gelgeld 
verdienen (↑) können wir das machen (↑) das ist wir sind wirklich faul oder (↑) (ZW1) 
 
(276) ähm ich glaube alles kennt vw golf oder (↑) das auto (ZW1) 
 
(277) äh habt ihr euch habt ihr äh dhl einmal genutzt (↑) habt ihr online was gekauft hier in 
deutschland nein (↑) auch nicht (↑) (ZW2) 
 
(278) entschuldigung und sie haben schon in china alle eingekauft ja (↑) (ZW2) 
 
Mehrfach soll das Publikum aber tatsächlich seine Meinung äußern bzw. eine Frage beantwor-
ten, teilweise fast wie in einer Quizshow und unter erheblichem Zeitaufwand: 
 
(279) jetzt machen beant bitte beantworten sie die erste frage welches merkmale passt zu den 
deutsche mode am besten a funktionalität b extravagant farbe c grafische muster und c kurz 
und sexy silvia wie finden sie (↑) (GW1) 
 
(280) jetzt bitte beant wir kommen zur nächsten frage welche was sind typisch deutsche klei-
dungsstücke (GW1) 
 
(281) jetzt kommen wir zu eine spiel äh (0.2) bitte verteilen sie zu vier gruppe äh jede gruppe 
is ein dieser tisch ist eine gruppe ah nehmen sie bitte ein blatt papier und äh wenn sie wenn sie 
203 
 
eine zahl wenn sie die zahl passen zu die richtige lösung äh bekommen sie eine kleine geschenk 
(GW2) 
 
(282) ersten frage wieviel prozent wieviel prozent personen mit tattoos trägt in deutschland sie 
haben zwei zwanzig sekunden zu diskutieren (GW2) 
 
(283) aber findet ihr !auch! sie sind wirklich sehr schön (GW4) 
 
(284) raten sie mal welche sportarten sind in deutschland beliebt (GW5) 
 
(285) da jetzt machen wir ein spiel (0.2) äh sie werden fünf lied gehören dann raten sie bitte 
zum welchem zeitraum gehörten die diese gehören gehörten diese lieder (GW6) 
 
(286) und dann äh gibt es einige fragen unter h (0.2) erstens wie viele vereine insgesamt äh 
spielten beim äh gründung der bundesliga im jahr neunzehnhundertdreiundsechzig in der 
höchsten deutschen spielklasse (0.2) raten sie a, b oder c (GW7) 
 
(287) aber was ist logistik das ist die erste frage für euch sie können mit schlagwörter als bei-
spiel nehmen habe ihr habt ihr idee ideen (↑) schlagwörter (ZW2) 
 
(288) und ja ich habe jetzt ich möchte einige fragen stellen was ist der eindruck von ihnen ja 
wenn ihr diese bild schaut denkt daran es hat es hat auch eine beziehung mit china zu tun (ZW3) 
 
(289) hat jemand eine idee oder hat jemand schon im am supermarkt schon etwas gesehen aus 
china mit diese etikett (ZW3) 
 
(290) und (.) was meist meinen sie für die funktionen und für die verpackung also warum (↑) 
benötigen wir verpackungen (ZW6) 
 
(291) jetzt habe ich eine frage warum hält die bundesregierung die reduzierung der treibhaus-
gasemissionen für so wichtig (0.8) jemand hat eine idee (↑) (ZW7) 
 




(293) und wie viele mal hast ha wurde sie europameister (ZW8)  
 
(294) und ich habe jetzt habe ich eine frage an sie ehm wann beendet der zweite weltkrieg 
(ZW8) 
 
Häufig wird die Ansprache des Publikums aber auch genutzt, um Dinge zu erklären, den Vor-
trag zu strukturieren oder zur Verständnissicherung. 
 
(295) verstehst ja (GW4) 
 
(296) und ähm bitte schauen sie mal an an diese grafik es zeigt bisschen zu: klein (↑) oder (↑) 
kann man das lesen ja (ZW1) 
 
(297) und der name leitet sich von den anfangsbuchstaben der nachnamen der firmensgrün-
der ab also äh adrian delsey es gibt ein d und hier h und hier ist l also dhl alles klar (↑) 
(ZW2) 
 
(298) und ja (0.5) danach ist solche solche teil wird auch in meiner präsentation präsentiert 
keine sorge (ZW3) 
 
(299) kann man auf dem bild schon erkennen oder nicht ja ja so wie ich meine das ist auch 
nicht ja ja und diese antwort können wir ja während meiner präsentation ja diese antwort fin-
den (ZW3) 
 
(300) wissen sie diese dose (ZW3) 
 
(301) ja wenn ihr lust habt können wir später auch ein bisschen genau lesen (ZW3) 
 
(302) haben sie fragen oder nee verstehen sie (↑) oder (↑) (ZW4) 
 
(303) und etiketten (0.5) etiketten weißt du das (ZW6) 
 




Im Vergleichskorpus (L1 Deutsch) finden sich weitaus weniger Belege für diese Sprechhand-
lung. Ein Vortragender nutzt eine spielerische Aufgabe für seine Präsentation: 
 
(305) un jetz hab ich eine ganz kleine aufgabe für euch also ich wird das mit dieser äh trennung 
äh vortrag diskussion (.) n bisschen vermischen (0.8) weil ich des interessanter finde wenn ihr 
gleich von anfang an mitarbeitet (1.7) un deswegen (1.2) würd ich einmal (0.7) die blauen zettel 
aus (1.2) die farbe hat jetz erstma noch keine bedeutung (.) erst später so dass ungefähr (0.3) 
die hälfte hellblau und die hälfte dunkelblaue zettel hat (0.4) un dann möchte ich euch (0.4) 
bitten (0.9) mal in eins zwei minuten nur an eins zwei sätzen (0.3) aufzuschreiben (.) was is für 
euch eigentlich elearning (2.1) also (.) s reichen auch stichpunkte einfach (.) nur (.) was versteht 
ihr unter dem begriff oder was könnte man darunter verstehen (6.3) denn wir werden sehen es 
gibt ne problematik bei der definitionssuche (GeWiss SV_DE_057) 
 
(306) und da sind wir schon wieder beim thema (0.6) und zwar hamma einmal die blauen zettel 
(0.3) und wir ham also die dunkelblauen zettel und die hellblauen zettel und ich möchte dass 
(0.6) die personen (.) mit hellblauen zetteln (.) sich noch mehr vorteile ausdenken (GeWiss 
SV_DE_057) 
 
Eine Vortragende mit der L1 Deutsch bindet die Zuhörer_innen aktiv in den Vortrag ein:  
 
(307) würd ich euch jetzt nochmal gern fragen wollen (0.4) ob ihr denn (.) auch meint dass 
dieser onlinetutor eine sogenannte konkurrenz is für den lehrer (GeWiss SV_DE_059) 
 
(308) und ich möchte erst einmal dass ihr euch das kurz (.) durchlest oder überfliegt (GeWiss 
SV_DE_059) 
 
(309) dann (.) möcht ich euch mal (0.2) jetz fragen es gibt ja vielleicht hoffentlich (.) kritik (0.4) 
oder auch nich ja ºh was ihr davon haltet (GeWiss SV_DE_059) 
 
Da weder die sprachliche Handlung DAS PUBLIKUM ANSPRECHEN noch Redemittel dazu 
in den analysierten Lehrwerken gefunden werden konnten, werden keine Aussagen zur Mus-





8.2.7 Kommentierung von nicht-sprachlichen Ereignissen während des 
Vortrags (Lärm, Technikpannen etc.)  
 
Im GeWiss-Korpus sind Situationskommentierungen wie KOMMENTIERUNGEN VON 
NICHT-SPRACHLICHEN EREIGNISSEN WÄHREND DES VORTRAGS (LÄRM; TECH-
NIKPANNEN ETC.) (vgl. Fandrych 2014, 107) für die Expertenvorträge in der L1 Deutsch 
annotiert und abrufbar.  
Backhaus et al. (2015, 80f.) thematisieren KLEINE UND GROẞE PANNEN – WAS TUN? in 
studentischen Referaten und bieten dafür folgende Redemittel an:  
 
Lassen Sie mich erklären, was ich damit meine: … 
Bitte eine Minute Geduld, vielleicht kriegen wir das wieder hin. 
Kein Problem, dann zeige ich es Ihnen am Flipchart. 
Oh! Schauen wir mal, ob wir wieder Licht ins Dunkel bringen. 
Oh! Noch kein Herbst, aber die Blätter fallen schon! 
Vielleicht sollte ich das noch einmal präzisieren. 
Es ist ziemlich warm hier, sollen wir mal kurz lüften? 
Das ist ein Punkt, mit dem ich mich noch nicht beschäftigt habe. Ich werde es aber klären und Sie dann informieren. 
Eine Sekunde, ich muss eben die Birne wechseln. 
Sollten wir hier mal kurz innehalten? Vielleicht gibt es noch Verständnisfragen? 
Eine Sekunde, ich bin gleich soweit. 
 
Unter Pannen verstehe ich hier jegliche Probleme während des Vortrags, auf die verbal reagiert 
wird – häufig sind das Probleme beim Umgang mit der Technik. Solche Probleme formulieren 
einige Studierende in meinen chinesischen Korpora, im Vergleichskorpus jedoch finden sich 
dafür keine Belege.  
 
(310) an der rück rückseite der des handouts finden sie nicht so bekannte gleich vokabeln und 
wir haben eine fehler gemacht ja alle alle verben groß schrieben aber die verben braucht gar 
nicht ich habe vergessen die verben zu (auf Chinesisch) so entschuldigen (GW4) 
 
(311) ohohoh ohohoh oh oh oh etwas passiert hahaha oh scha:de mein mein leben hahaha ok 
(0.2) kein kein (problem) (GW6) 
 
(312) es zeigt ein bisschen zu: klein oder kann man das lesen (ZW1) 
 
(313) hier ist die geschichte dhls es ist ein bisschen viel aber muss ich erklären alles alles 
erklären oder einfach ansch sie können anschauen und dann kann ich weitergehen weil effektiv 




(314) so frau müller wie kann ich jedes mal nur ein bild zeigen wissen sie (ZW3) 
 
(315) frau müller kannst du mir helfen (5) ich glaube nur zwei folien hier ich habe pdf p (10) 
ich habe auch ppt mhm gemacht diese vielleicht (15) dann ist schon ich schreibe hier und spre-
chen ok keine folie ich spreche nur (ZW7) 218 
 
Von Formulierungsroutinen ist bei dieser sprachlichen Handlung nicht auszugehen, da es keine 
Übereinstimmung zwischen den vorgegebenen Redemitteln und den belegten Ausdrücken gibt.  
 
8.2.8 Medien ankündigen  
 
Laut Bayerlein (2014, 51) sollen MEDIEN wie Grafiken oder Videos ANGEKÜNDIGT wer-
den. Außerdem soll das Publikum erfahren, warum diese Medien eingesetzt werden. Dazu wer-
den folgende Redemittel (Bayerlein 2014, 80) vorgeschlagen: 
 
Ich werde Ihnen nun einen kurzen Film zu dem Thema zeigen. 
Auf dem folgenden Bild sehen Sie, wie … 
Die nächste Grafik veranschaulicht, dass … 
Ich zeige Ihnen als Nächstes ein Bild, das verdeutlicht, dass … 
 
Im Korpus GW werden in drei Vorträgen längere Videos gezeigt und diese auch angekündigt: 
 
(316) und jetzt schauen ihr ein kleines interessantes video über die änderung des meca über 
deutsche frauen (GW2) 
 
(317) also jetzt schauen wir mal eine video damit können sie können wir uns mehr über die 
veränderung informieren (GW4) 
 
(318) und schauen wir mal auf den folgende foto wie unschicklich man ein und dasselbe gesicht 
schminken kann und dann schauen wir ein andere s bild (.) ich finde das bild hat sich einmal 
mehr gezeigt dass es keine unaktiven frauen gibt nur schlechte geschminkte nicht (GW5) 
 
 
218 Die Vortragende ZW7 versucht für ca. 90 Sekunden eine Folie auf dem Laptop zu öffnen, bevor sie um Hilfe 
bittet. Insgesamt nimmt dieser Prozess ca. 3 Minuten in Anspruch. Die kleiner geschriebene Sequenz soll verdeut-
lichen, dass diese Aussagen geflüstert wurden.  
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(319) und schließlich gucken wir ein video äh die veränderung in verschiedenen jahrzehnte 
(GW5) 
 
Im Korpus ZW zeigt nur ein Vortragender ein Video (mit Ankündigung), mehrere Referent_in-
nen nutzen jedoch Grafiken und Bilder:  
 
(320) das ist einen aus diese bild können wir wahrnehmen diese import von nahrungs und fut-
termitteln nach deutschland nach warengruppe (ZW3) 
 
(321) und äh mithilfe dieser äh grafik können sie entschentnehmen die ge äh auf lange sicht 
werden äh auf lange sicht werden die bevölkerung insgesamt bevölkerungszahl allmählich äh 
sinken (ZW4) 
 
(322) von dem äh von diese äh von dem schausiel von anzahl des geburten in deutschland wird 
gezeigt (ZW4) 
 
(323) in diese bild äh können wir schauen äh die brutto geburtenziffer in jahren von zweitau-
sendneun bis zweitausenddreizehn (ZW4) 
 
(324) äh in diese (.) grafik kann man äh wissen die verwertungsquote (0.2) der äh verpackungs-
materialien in deutschland (ZW6) 
 
(325) das schaubild zeigt uns die entwicklung der treibhausgasemission emissionen in deutsch-
land in der jahren neunzehnhundertneunzig bis zweitausendvierzehn (ZW7) 
 
(326) und zum schluss habe ich ein video vorbereitet über dieses diese video ist auch ein rück-
blick auf die erlebnisse der mannschaft (ZW8) 
 
Im Vergleichskorpus L1 Deutsch können dafür keine Belege gefunden werden, weshalb ich die 
sprachliche Handlung MEDIEN ANKÜNDIGEN nicht als obligatorischen Teil eines studenti-
schen Referates ansehe.   
Die belegten Ausdrücke in den Lernerkorpora ähneln jedoch den Vorgaben in den analysierten 
Lehrwerken und können somit als musterhaft angesehen werden. Ähnlich wie für die Sprech-
handlung BESCHREIBUNG VON STATISTIKEN UND GRAFIKEN ausgeführt, werden sol-
che Ankündigungen von Medien im weiteren Sinne (also auch Bildern, Grafiken und 
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Statistiken) im Deutschstudium in der VR China zur Prüfungsvorbereitung ausführlich geübt, 
so dass die Studierenden mit der L1 Chinesisch auch in den Referaten davon profitieren.  
 
8.2.9 Hauptteil: Zusammenfassung 
 
- Für den ersten Gliederungspunkt DIE WIEDERGABE VON GELESENEM fällt auf, 
dass die sprachlichen Handlungen QUELLEN SINNGEMÄẞ WIEDERGEBEN, AUS 
QUELLEN WÖRTLICH ZITIEREN, SICH AUF AUTORITÄTEN BEZIEHEN und 
QUELLEN MITEINANDER VERGLEICHEN von den chinesischen Vortragenden 
nicht realisiert werden. Aber auch bei den L1-Deutsch-Referent_innen lassen sich diese 
für studentische Vorträge grundlegenden Sprechhandlungen nicht bei allen Referaten 
belegen. Vor allem die Wiedergabe wörtlicher Zitate ist im GeWiss-Vergleichskorpus 
kaum vorhanden. Insgesamt lässt sich keine Musterhaftigkeit, d.h. nach meinem Ansatz 
keine Übereinstimmung zwischen Redewendungen und tatsächlichen Formulierungen, 
feststellen. Dennoch nehme ich für die sprachliche Handlung QUELLEN SINNGE-
MÄẞ WIEDERGEBEN Formulierungsroutinen an, da die Studierenden mit der L1 
Deutsch hier ähnliche, typisch wissenschaftssprachliche Muster gebrauchen.  
- Der Großteil der Vortragenden mit der L1 Deutsch ERKLÄRT etwas in seinem Referat. 
Diese Sprechhandlung wiederum ist bei den chinesischen Student_innen ebenfalls kaum 
zu belegen. Bei den Beispielen aus beiden Korpora scheint jedoch eine Musterhaftigkeit 
bei dieser Sprechhandlung vorzuliegen. 
- Bei den Vortragenden mit der L1 Chinesisch findet sich dagegen häufig, vor allem im 
Korpus GW, die sprachliche Handlung BESCHREIBUNG VON STATISTIKEN UND 
GRAFIKEN. Da diese Handlung in der Regel nicht in den untersuchten Lehrwerken 
aufgeführt wird, können auch keine Rückschlüsse auf die musterhafte Verwendung der 
vorgegebenen Redewendungen gezogen werden. Aus eigener Erfahrung jedoch ist von 






Abbildung 10 Hauptteil: Gelesenes wiedergeben  
 
- Für den Unterpunkt GELESENEM ZUSTIMMEN/ZWEIFEL AUSDRÜCKEN gilt 
ebenso, dass die sprachlichen Handlungen DEM AUTOR ZUSTIMMEN, ZWEIFEL 
AUSDRÜCKEN und QUELLEN BEWERTEN/KRITISIEREN von den chinesischen 
Referent_innen nicht realisiert werden. Aber auch die Studierenden mit der L1 Deutsch 
benutzen diese Sprechhandlungen, mit Ausnahme von DEM AUTOR ZUSTIMMEN, 
zu selten. Bei keiner dieser Sprechhandlungen ist nach meinem Analyseansatz von For-
mulierungsroutinen auszugehen.  
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Abbildung 11 Hauptteil: Gelesenem zustimmen/Zweifel ausdrücken  
 
- Die sprachliche Handlung DAS REFERAT STRUKTURIEREN wird von allen Vortra-
genden mit der L1 Deutsch und der L1 Chinesisch realisiert. Mein Analyseansatz lässt 
bei dieser obligatorischen Sprechhandlung auf eine Benutzung von Formulierungsrou-
tinen schließen.  
- Die sprachliche Handlung FORSCHUNGSLÜCKE BENENNEN kann in meinem Kor-
pus nicht belegt werden.  
- Die sprachlichen Handlungen AUF DIE DISKUSSION VERWEISEN, SICH AUF AN-
DERE VORTRÄGE/SEMINAR/EIGENEN VORTRAG BEZIEHEN, EINEN EIGE-
NEN STANDPUNKT BEZIEHEN, ETWAS BESONDERS HERVORHEBEN und 
ROLLE ALS STUDIERENDE THEMATISIEREN werden von den chinesischen Refe-
rent_innen in meinem Korpus nicht bzw. nur von einer Vortragenden realisiert. Die Stu-
dierenden mit der L1 Deutsch BEZIEHEN SICH in der Mehrheit jedoch AUF ANDERE 
VORTRÄGE/SEMINAR/EIGENEN VORTRAG, HEBEN ETWAS BESONDERS 
HERVOR und VERTRETEN EINEN EIGENEN STANDPUNKT. Auch die Handlun-
gen AUF DIE DISKUSSION VERWEISEN und ROLLE ALS STUDIERENDE THE-
MATISIEREN können als fakultativ angesehen werden.  
- Bei der Sprechhandlung EINEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN kann von der 
Benutzung von Formulierungsroutinen bei den Studierenden mit der L1 Deutsch aus-
gegangen werden.  
- Da aber weder SICH AUF ANDERE VORTRÄGE/SEMINAR/EIGENEN VORTRAG 
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BEZIEHEN noch ROLLE ALS STUDIERENDE THEMATISIEREN in den analysier-
ten Lehrwerken behandelt werden, kann nach meiner Analyse nicht auf Formulierungs-
routinen geschlossen werden.  
- Auffällig ist, dass die sprachliche Handlung DAS PUBLIKUM ANSPRECHEN weitaus 
häufiger bei den chinesischen Sprecher_innen belegt werden kann. Hier kann ebenfalls 
nicht von Formulierungsroutinen ausgegangen werden, da keine vergleichbaren Rede-
mittel gefunden wurden.  
- Die Sprechhandlungen KOMMENTIERUNG VON NICHT-SPRACHLICHEN ER-
EIGNISSEN WÄHREND DES VORTRAGS, AUF SPRACHLICHE SCHWIERIG-
KEITEN BEZUG NEHMEN und MEDIEN ANKÜNDIGEN werden nur von chinesi-
schen Referent_innen realisiert. Die Handlung MEDIEN ANKÜNDIGEN weist mus-
terhafte Formulierungen bei den Sprecher_innen mit der L1 Chinesisch auf. Für KOM-
MENTIERUNG VON NICHT-SPRACHLICHEN EREIGNISSEN WÄHREND DES 
VORTRAGS und AUF SPRACHLICHE SCHWIERIGKEITEN BEZUG NEHMEN ist 
nicht von Formulierungsroutinen auszugehen. 
 
 





































Hauptteil: Sprachliche Handlungen (außer Bezug zu Gelesenem)





Ähnlich wie für die Einleitung wird die Gestaltung des Schlusses einer Präsentation als flexibel 
(Lange/Rahn 2017b, 52) beschrieben, abhängig u.a. von der verbliebenen Zeit, dem Publikum 
oder der vorgesehenen Diskussion. Laut Grzella et al. (2018, 49) wirkt der Schlussteil studen-
tischer Referate häufig wenig strukturiert, obwohl gerade den letzten Ausführungen eine große 
Bedeutung zukommt. 
Sprachliche Mittel, die den Abschluss des Referates kennzeichnen, sind obligatorisch (vgl. Gu-
ckelsberger 2005, 193) und können durch eine Pause, ein Zäsur-Element, eine formelhafte 
Wendung oder eine Aufforderung zu Nachfragen realisiert werden (Guckelsberger 2005, 194).  
8.3.1 Ergebnisse zusammenfassen  
 
ZUSAMMENFASSEN ist laut Venohr (2004, 142) eine der dominierenden Sprechhandlungen 
in einem studentischen Referat. Um die Ergebnisse eines Referats zusammenzufassen, können 
laut Mehlhorn (2005) folgende Formulierungen genutzt werden:  
 
Ich komme nun zu einem kurzen Resümee: 
Ich fasse zusammen: 
Also: 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass … 
Schließlich kann man sagen:  
 
Auch in Lehrwerken wie Barthel 2  (Lodewick 2006, 74) wird für den Schlussteil vorgeschla-
gen, das Wichtigste ZUSAMMENZUFASSEN.  
Im Korpus GW lässt sich die Handlung ERGEBNISSE ZUSAMMENFASSEN nicht belegen. 
Aber auch in den beiden anderen Korpora – dem lernersprachlichen Korpus ZW (L1 Chine-
sisch) und dem Vergleichskorpus GeWiss (L1 Deutsch) – finden sich nicht bei allen Refe-
rent_innen Beispiele dafür.  
 
(327) und ähm wie gesagt ähm industrie vier punkt null ist eine ganz kompliziert thema und äh 
jedes länder haben auch unterschiedliche ververständnisse über dieses begriff und es ist fast 
unmöglich in zwanzig minutent und dreißig minutent das alles zu vorstellent und ähm aber (.) 
ich hoffe ihnen schont eine sie habhaben schon eine gute kenntnisse darüber nach meine prä-




(328) ja und ich glaube fazit ähm sf express ist ein schnell entwickeltes express unternehmen 
dhl ist ein entwickeltes unternehmen beide haben vorteile und nachteile sie können zusammen 
arbeiten und lernen voneinander (ZW2)219   
 
(329) ok dann mach ich jetzt eine fazit ja zusammendfassend möchte ich jetzt sagen ja als ver-
braucher ja nicht nur in deutschland als auch in china möchten wir (ZW3) 
 
(330) ja (0.5) dann kommen wir zur zusammenfassung ähm bis jetzt haben sie auch frage (0.8) 
ja (0.5) äh meine präsentation ist eigentlich einfach (ZW6)220 
 
(331) okay n kurzes resumée noch (GeWiss SV_DE_021) 
 
(332) genau un jetz schon das fazit (GeWiss SV_DE_057) 
 
(333) deswegen komme ich jetz zur schlussbetrachtung (GeWiss SV_DE_059) 
 
Bei meiner Analyse fällt auf, dass die sprachliche Handlung ERGEBNISSE ZUSAMMEN-
FASSEN von den L1-Deutsch-Referent_innen mit einer Formulierungsroutine eingeleitet wird. 
Bei den chinesischen Vortragenden kann eine solche musterhafte Formulierung zweimal belegt 
werden. Dennoch scheint die sprachliche Handlung ERGEBNISSE ZUSAMMENFASSEN 
keine obligatorische Handlung in einem studentischen Referat zu sein.  
 
8.3.2 Ankündigung des Vortragsendes  
 
Im GeWiss-Korpus ist die metakommentierende Handlung ANKÜNDIGUNG DES VOR-
TRAGSENDES (Fandrych 2014, 107) für Expertenvorträge in der L1 Deutsch abfragbar. Laut 
Mehlhorn (2005) ist die Beendigungdes studentischen Referats eine grundlegende Sprechhand-
lung mit folgenden Formulierungsvorgaben:221 
 
 
219 Der Referent ZW2 fasst hier überraschend fast ohne Verzögerungssignale zusammen, ein Zeichen dafür, dass 
die Sätze vorformuliert und abgelesen oder auswendig gelernt wurden.  
220 Es fällt auf, dass „dann kommen wir zur zusammenfassung“ verhältnismäßig schnell und ohne Verzögerungs-
signale produziert wird.  
221 In den Materialien Deutsch für  chines ische Kfz -Mechatroniker  (Online: http://www.idial4p-cen-
ter.org/de/module/finish/47-mechatronik-kfz1/310-deutsch-fuer-chinesische-kfz-mechatroniker/0, Zugriff: 
04.01.2017) wird die Danksagung nach der  Präsentat ion  thematisiert.   
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Zum Abschluss meines Referats noch zwei Worte zu… 
Zum Schluss möchte ich noch mal die wichtigsten Punkte wiederholen. 
Damit bin ich am Ende des Vortrags. 
Damit möchte ich mein Referat schließen. 
Vielen Dank für Ihre Aufmerksamkeit.  
  
Für Heinemann/Viehweger (1991, 167) ist eine solche Schlussformel wie „Ich danke für die 
Aufmerksamkeit!“ eine stereotype Textkonstitutive, „bei denen die assoziative Verknüpfung 
von lexikalischen Einheiten und syntaktischen Konstruktionen einen besonders hohen Grad er-
reicht hat“. Solche Einheiten sind an „bestimmte Phasen der Textkonstruktion“ gebunden. 
Es lässt sich insgesamt feststellen, dass die studentischen Referent_innen in der Regel unter-
schiedliche Schlussworte benutzen, und zwar einmal, um den eigentlichen Vortragsteil abzu-
schließen und um den Diskussionsteil zu beenden. 
Im Vergleichskorpus werden dafür sehr unterschiedliche Formulierungen verwendet (kein Be-
leg für GeWiss SV_DE_064):  
 
(334) gut also vielen dank (GeWiss SV_DE_014) 
 
(335) dis war jetz sozusagen der abschluss (GeWiss SV_DE_023) 
 
(336) das war_s vielen dank (GeWiss SV_DE_021) 
 
(337) vielen dank (GeWiss SV_DE_057) 
  
(338) dann äh (0.4) danke für die aufmerksamkeit und für (die) mitarbeit (ach ja) (.) noch ne 
wortmeldung (GeWiss SV_DE_059) 
 
(339) jetz bin ich fertig und (0.2) nächste woche müsst ihr_s wissen und dann is gut (GeWiss 
SV_DE_059) 
 
(340) dann war_s das (GeWiss SV_DE_059) 
 
(341) ja is zwar nich so_n schöner schlusssatzt [sic!] aber ich glaub jetz beend ich mal die 




Auch L1-Chinesisch-Korpus findet sich die Sprechhandlung ANKÜNDIGUNG DES VOR-
TRAGSENDES bei fast allen Vortragenden (außer ZW2 und GW11):  
 
(342) ja so endlich kommen wir zum ende (ZW3) 
 
(343) ok dann mach jetzt eine fazit ja (ZW3) 
 
(344) dank für ihre aufmerksamkeit (0.8) habt ihr fragen (ZW3) 
 
(345) okay jetzt machen wir schluss (ZW3) 
 
(346) haben sie noch fragen dazu (.) ok wenn sie keine frage (0.8) hab(.)en und schließlich ah 
(0.8) entschuldigung (0.8) äh wo ah ok dankeschön dann zeige ich ihnen meine quelleangabe 
und wenn sie keine fragen habtten ich bedanke mich ihre aufmerksamkeit (ZW4) 
 
(347) ok jetzt bin ich am ende meines referats zu gekommen habt ihr noch fragen (ZW5) 
 
(348) gibt es noch irgendwelche fragen (0.8) ok dann vielen dank für ihre aufmerksamkeit 
(ZW5) 
 
(349) haben sie noch mehr fragen vielen dank für ihre aufmerksamkeit (ZW6) 
 
(350) das sind alles haben sie frage (ZW7) 
 
(351) haben sie noch fragen nee ok vielen dank für euer aufmerksamkeit (ZW7) 
 
(352) und das ist meine fazifazit rom wurde auch nicht an einem tag erbaut (ZW8) 
 
(353) ja gut und zum schluss wünsche ich ihnen eine schöne weihnachtsferien und danke für 
ihre aufmerksamkeit (ZW8) 
 
(354) vielen dank (GW3) 
 
(355) zum schluss gibt es ein leckeres rezept (GW4/5) 
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Für die obligatorische sprachliche Handlung ANKÜNDIGUNG DES VORTRAGSENDES 
kann sowohl im lerner- wie im erstsprachlichen Korpus Musterhaftigkeit angenommen werden.  
 
8.3.2.1 „Das ist alles.“  
 
Sieben chinesische Vortragende auf Bachelor- wie auch Master-Niveau verwenden eine ähnli-
che Formulierungsroutine, um das Ende ihres Vortrags anzukündigen:  
 
(356) das ist alles vielen dank (GW1/2) 
 
(357) das ist alles vielen dank (GW6/7) 
 
(358) das ist alles (GW8) 
 
(359) das ist alles (GW9)  
 
(360) das ist alles vielen dank (GW10) 
 
(361) ja das ist alles (ZW1) 
 
(362) das sind alles haben sie frage (ZW7) 
 
Da mehrere DaF-Dozent_innen mir gegenüber die Formulierung „das ist alles“ als typisch chi-
nesischen Ausdruck bezeichneten, habe ich chinesische Germanist_innen nach üblichen 
Schlussformeln zur Beendigung eines chinesischen (studentischen) Vortrags gefragt.222 In der 
Regel wurden diese beiden Formulierungen genannt:  
 
Mein Referat geht nun zu Ende. 我的报告到此结束。 
Das ist Schluss meines Referats. 我的报告就此结束。 
 
Möglich wäre hier aber auch folgende Formulierung, die mir aber nicht von allen Befragten 
genannt wurde, und zwar: 
 
 
222 Die deutsche Übersetzung stammt ebenfalls von den Befragten.  
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Das ist alles, was ich sagen möchte. 我想说的就是这些。 
Fluck/Jia (1997, 71) beschäftigen sich ausführlicher mit der Formulierungsroutine „Das ist al-
les“ und gehen von der folgenden ähnlichen chinesischen Formel als Grundlage aus: 
 
Das ist, was ich sagen möchte. 我要说的就这些 
 
Fluck/Jia (1997, 71) verstehen „Das ist alles“ als die deutsche Entsprechung dieser schon in der 
Schule eingeübten chinesischen Bescheidenheitsgeste am Ende einer Wortmeldung bzw. eines 
Vortrags, die wohl am besten mit „Das wäre alles, was ich dazu sagen kann“ zu übertragen 
wäre. Mit dieser musterhaften Formulierung soll die untergeordnete Stellung des Vortragenden 
sowie das damit verbundene unzureichende Wissen unterstrichen werden. „Das ist alles“ wird 
als eine im Deutschen unübliche Formulierungsroutine zur Ankündigung des Vortragsendes 
verstanden, die aber von Chines_innen häufig verwendet wird. Fluck/Jia (1997, 72) versuchen 
deshalb, chinesische Lernende für passendere Alternativausdrücke zu sensibilisieren (Abbil-
dung 13).223  
 
Abbildung 13 Fluck/Jia (1997, 72) – Übung zu Formulierungsroutinen Ankündigung des Vortragsendes 
 
Woher diese weder sprachlich noch inhaltlich treffende Übersetzung „Das ist alles“ kommt und 
wie sie sich durchsetzen konnte, lässt sich weder nachvollziehen noch in aktuellen chinesischen 
DaF-Lehrwerken finden. Für die Beendigung wissenschaftlicher Vorträge im chinesischen 
 
223 Die jeweiligen Seiten aus Fluck/Jia (1997) sind im Anhang (auf CD-ROM) einzusehen.  
219 
 
Sprachraum konnte Günthner (1988a, 156) eine Bescheidenheitsgeste mit moralischem Appell 
als obligatorisch belegen, so werde „ein Ausbleiben dieses Äußerungstyps geradezu konsta-
tiert“.224 
Die Formulierungsroutine „Das ist alles.“ kann als eine lernersprachliche Übertragung aus der 
L1 Chinesisch gesehen werden. Deutlich wird hierbei der Bezug zu meiner zugrunde liegenden 
Definition von Formulierungsroutinen als eine Formulierung, die von L1-Sprecher_innen ge-
genüber anderen Ausdrucksweisen gleichen Inhaltes favorisiert wird. Die bei den Studierenden 
mit der L1 Deutsch belegten Varianten wie „das war_s“ (s.o.) sind zwar durchaus als inhaltlich 
ähnliche Ausdrucksweisen zu sehen, die aber gegenüber der Formulierung „das ist alles“ be-
vorzugt werden.  
Im chinesischen Lernerkorpus bedienen sich außerdem zwei Referent_innen im Schlussteil ei-
nes Appells bzw. Sprichworts:225  
 
(363) ich glaube ähm sf express ist ein schnell entwickeltes express unternehmen dhl ist ein 
entwickeltes beide haben vorteile und nachteile sie können zusammen arbeiten und lernen von-
einander (ZW2) 
 
(364) und das ist meine fazifazit rom wurde auch nicht an einem tag erbaut wer erfolge erringen 
möchte muss anstrengungen unternommen unternehmen und standhaft sein (ZW8) 
 
Sprichwörter bzw. Appelle wurden schon mehrfach auch in mündlichen Daten chinesischer 
Deutschlernender belegt (Zhao/Stork 2008; Günthner 1993; Günthner 2012), hier auch im stu-
dentischen Vortrag.  
 
8.3.3 Die anschließende Diskussion vorstrukturieren  
 
Die sich an ein Referat anschließende Diskussion bezeichnet Venohr (2004, 143) als „feste[n] 
Bestandteil“ eines Referats. Für Guckelsberger (2005, 197) dient die Diskussion „der Sicherung, 
Erweiterung und Bearbeitung des vorgetragenen Wissens sowie der Vermittlung wissenschaft-
licher und universitärer Handlungsweisen“.  
 
224 Zimmermann (2009, 72) gibt Beispiele für Sprichworte oder Zitate am Ende des schriftlichen Teils der TestDaF- 
Prüfung von chinesischen Teilnehmenden, hier am Beispiel „Maßnahmen gegen Rauchen“: „Zum Schluss möchte 
ich Lu Xun, der ein bekannter Schriftsteller Chinas ist: Rettet unsere Kinder! [Hervorhebung i.O.]“. Solche Stil-
elemente „führen bei der Bewertung oftmals zu einer Abwertung“ (Zimmermann 2009, 73).  
225 Im Vortrag ZW3 wird während des Vortrags ein Sprichwort verwendet: „ja wie dieses sprich sagt gesagt aus 
fehlern wird man klug“.  
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Im Lehrwerk Barthel 2  wird vorgeschlagen, die Zuhörer_innen zu einer Diskussion zu er-
muntern, „indem Sie zum Beispiel provokante Behauptungen aufstellen oder auf ungelöste 
Probleme/Fragen hinweisen“ (Lodewick 2006, 74). So sieht auch Mehlhorn (2005) eine VOR-
STRUKTURIERUNG DER ANSCHLIEẞENDEN DISKUSSION als weiteren Handlungsbe-
reich studentischer Referate und gibt folgende Formulierungshilfen vor:  
 
Damit möchte ich gern die Diskussion einleiten. 
Diese Frage möchte ich gleich an den Anfang der Diskussion stellen. 
Habt ihr Fragen zu diesem Thema? 
Ich schlage vor, dass wir die Diskussion eröffnen. 
Ich habe mir für die Diskussion zwei Fragen überlegt: 
Soweit zu diesem Thema. Wir können nun zur Diskussion zu kommen. 
Das wär`s erstmal einmal. Vielleicht können wir gleich in die Diskussion einsteigen.  
 
Sowohl in meinem Lernerkorpus ZW als auch im Vergleichskorpus (außer GeWiss 
SV_DE_014, GeWiss SV_DE_023, GeWiss SV_DE_064) finden sich dazu Belege im Schluss-
teil des Vortrages:  
 
(365) ich freue mich auf ihre frage (ZW1) 
 
(366) dann so habt ihr fragen (ZW2) 
 
(367) ja so endlich kommen wir zum ende ja ich stelle hier gerne diese diskussionsfrage (ZW3) 
 
(368) danke für ihre aufmerksamkeit (0.5) habt ihr fragen (ZW3) 
 
(369) so äh fragen an sie (↑) und wie denken sie an den demografische wandel (↑) und ist es 
schicksal (↑) oder risiko (↑) oder chance (↑) und haben sie lösung dafür (↑) (ZW4) 
 
(370) habt ihr noch fragen (ZW5) 
 
(371) gibt es fragen dazu (ZW6) 
 
(372) haben sie frage (ZW7) 
 
(373) habt ihr noch fragen anregungen ideen meinungen (GeWiss SV_DE_057) 
 
(374) gibt_s dazu anregungen und meinungen (GeWiss SV_DE_059) 
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(375) und jetz hab ich drei diskussionsfragen für euch (GeWiss SV_DE_060) 
 
Hervorzuheben ist hier die Situation im Vortrag ZW3, wo die Studierenden selbst dem Vortra-
genden zuflüstern, dass noch Fragen gestellt werden müssen, worauf ZW3 lachend antwortet.  
Teilweise wird diese sprachliche Handlung sogar explizit von dem Lehrenden eingefordert, 
wenn sie von Seiten der Referent_innen nicht ausgeführt wurde. Dies ist fast immer im Korpus 
GW der Fall:  
 
(376) danke so gibt es nachfragen bemerkungen von ihrer seite (GeWiss SV_DE_021) 
 
(377) stop bleiben sie mal vorne unsere experten von labor deutschland ja also jetzt dürfen sie 
noch fragen stellen haben sie fragen an max und katharina zum thema aussehen ähm zu ihrer 
meinung etwas auf dem handout etwas in der präsentation dass sie noch gerne erläutert haben 
wollen jetzt dürfen sie fragen (GW1/2) 
 
(378) haben sie (0.2) ja sie dürfen gern fragen stellen an jonas zum thema freizeit und hobbys 
der deutschen (3.0) wenn keiner eine frage hat habe ich eine frage (GW3) 
 
(379) und sie dürfen jetzt fragen stellen zum thema aussehen zum referat äh zur meinung der 
beiden irgendetwas was sie zum thema aussehen interessiert dürfen sie jetzt gerne fragen 
(GW4/5) 
 
(380) sie sollen fragen stellen (5.0) nein keine fragen muss ich fragen stellen (GW4/5) 
 
(381) ja weil das referat schon so lang war erik und maria haben wir gar keine zeit für fragen 
da haben sie glück gehabt hahaha vielen dank ja (GW6/7) 
 
(382) haben sie noch fragen (.) haben sie alles gut verstanden (GW8) 
 
(383) haben sie dann noch fragen fragen fragen keine fragen (GW11) 
 
Einige Referent_innen stellen jedoch Diskussionsfragen schon im Hauptteil bzw. auch schon 




(384) was ist logistik das ist die erste frage für euch (ZW2) 
(385) und ja jetzt habe jetzt ich möchte einige frage stellen was ist der eindruck von ihnen 
(ZW3) 
 
(386) haben sie fragen oder nicht verstehen sie oder ok (ZW4) 
 
(387) jetzt habe ich eine frage (ZW7) 
 
(388) gibt_s da noch fragen (GeWiss SV_DE_021) 
 
(389) und ich möchte euch eigentlich an dieser stelle gleich mit einbeziehen und mal fragen 
(0.3) seid ihr damit einverstanden oder sagt ihr um gottes willen er is auf gar keinen fall ein 
psychologe (GeWiss SV_DE_059) 
 
(390) würd ich euch jetzt nochmal gern fragen wollen (0.4) ob ihr denn (.) auch meint dass 
dieser onlinetutor eine sogenannte konkurrenz is für den lehrer (GeWiss SV_DE_059) 
 
(391) möchte ich euch mal (0.2) jetz fragen es gibt ja vielleicht hoffentlich (.) kritik (0.4) oder 
auch nicht (GeWiss SV_DE_059) 
 
(392) also was meint ihr dazu (GeWiss SV_DE_064) 
 
(393) würdet ihr das so einsetzen (GeWiss SV_DE_064) 
 
In den Materialien Deutsch für chinesische Kfz -Mechatroniker226 wird außerdem als 
Sprachmuster für SICH FÜR DIE GESTELLTE FRAGE BEDANKEN angeboten: 
 
Ich danke (wir danken) Ihnen für die gestellte Frage.  
 
Diese Sprechhandlung lässt sich bei einem Referierenden des Vergleichskorpus belegen:  
 
(394) danke für die paar wortmeldungen (GeWiss SV_DE_059) 
 
226 Online: http://www.idial4p-center.org/de/module/finish/47-mechatronik-kfz1/310-deutsch-fuer-chinesische-
kfz-mechatroniker/0, Zugriff: 04.01.2017. S.67. 
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Insgesamt lässt sich also für die obligatorische sprachliche Handlung DIE ANSCHLIEẞENDE 
DISKUSSION VORSTRUKTURIEREN feststellen, unabhängig davon, ob sie in der Einlei-
tung, im Hauptteil oder im Schluss vorkommt, dass in den untersuchten Korpora eine muster-
hafte Benutzung der Ausdrücke vorzuliegen scheint. Hier ist zwar ebenfalls nicht von einer 
absoluten Übereinstimmung zwischen Formulierungsvorgabe und konkreter Formulierung aus-
zugehen, aber der Faktor Intuition lässt diese Schlussfolgerung zu.  
 
8.3.4 Zusammenfassung: Schluss 
 
- Die sprachliche Handlung ANKÜNDIGUNG DES VORTRAGSENDES scheint obli-
gatorisch für den Schlussteil eines Referats und kann bei fast allen Vortragenden meiner 
Korpora nachgewiesen werden. Hier ist ebenfalls eine musterhafte Verwendung festzu-
stellen, d.h. die verwendeten Ausdrücke korrespondieren mit den vorgegebenen Rede-
wendungen. Auffällig ist hier eine lernersprachliche Formulierungsroutine zur Beendi-
gung des Vortrags.  
- Die sprachliche Handlung DIE ANSCHLIEẞENDE DISKUSSION VORSTRUKTU-
RIEREN ist ebenfalls ein obligatorischer Teil eines studentischen Referats. Während im 
Korpus GW kein einziger chinesischer Studierender diese sprachliche Handlung aus-
führt, wird sie jedoch vom Lehrenden eingefordert, teilweise auch im Vergleichskorpus 
(L1 Deutsch). Im Korpus ZW (L1 Chinesisch) strukturiert ein großer Anteil der vortra-
genden Studierenden die Diskussion vor. Wenn diese sprachliche Handlung belegt wer-
den konnte, kann durch die Übereinstimmung von Formulierung und vorgegebener Re-
dewendung von einer musterhaften Benutzung ausgegangen werden.  
- Die sprachliche Handlung DIE ERGEBNISSE ZUSAMMENFASSEN scheint nur fa-
kultativer Teil eines Referates zu sein. Auffällig ist, dass vor allem die L1-Deutsch-Stu-






Abbildung 14 Schluss: Sprachliche Handlungen 
 
8.4 Weitere Ergebnisse 
8.4.1 Unsicherheiten im Umgang mit Zahlen, Mengen, Maßen 
 
Fast alle untersuchten chinesischen Referent_innen aus dem Teilkorpus GW und auch zwei 
Vortragende aus dem Korpus ZW zeigen z.T. große Schwierigkeiten bei der korrekten Äuße-
rung von Zahlen, Jahreszahlen, Mengen oder Maßeinheiten. Teilweise ergeben sich daraus ek-
latante Verständigungsprobleme, die gerade im universitären bzw. wissenschaftlichen Kontext 
als nicht akzeptabel anzusehen sind.  
 
(395) zweitens sechzig jahrend äh subversion des traditionellen und die röcke kürzer und die 
schnitte schmaler und auch die (minikhose) die bikini entstand in sechzig jahren drittens die 
sechzig jahre die zurück zum selbst (GW2) 
 
(396) der anteil liegt bei einundsech einundneunzig prozent (GW3) 
 
(397) wissen sie die deutsche wissen sie die durchschnittliche größe in deutschland und china 
ok in deutschland männer sind etwa eins komma meter achtzehn groß und frauen sind eins 

























Gruppe GW (CH) 11 Gruppe ZW (CH) 8 Gruppe GeWiss (D) 8
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(398) die durch der berühmte zwanzigsten jahrhundert jahre äh in deutschland gespielt wurde 
gespielt wurde (GW6) 
 
(399) und im achtzehnten hundert im jahr achtzehnhundertfünfundzwanzig lassen heine sich in 
der heiligen stadt heil äh protestantisch taufen (GW8) 
 
(400) und im im achtzehnzweiundsiebzig starb er in wien aber nach neunzehnhundertachtund-
vierzig erhält er das kreuz großkreuz des franz joseph ordens (GW9) 
 
(401) äh im jahr achtzehnhundertzweiundneunzig äh zweiundsechzig war gerhart hauptmann 
geboren (GW11) 
 
(402) aber im jahr achtzehnhundert neun sieben äh sechsundneunzig hat er grillparzer preis ja 
grillparzer grillparzer ja preis behalten (GW11) 
 
(403) ähm im jahr zweitausendsechsundsechzig dieses begriff indrustie 4.0 wird erstmal in öf-
fentlichkeit äh in ähm zu hannover messes getragen (ZW1) 
 
(404) sie können nur soviel id adresse anbieten zwei komma fünf billionens aber es gibt es heute 
leider auf der erde schon mehr als siebzig billionen menschen (ZW1) 
 
(405) äh zum beispiel mit dieser grafik äh darin zeigt die entwicklung des verpackungsver-
brauchs äh im jahre von neunzehnhunderteinundneunzig bis zwei äh zwanzigtausend äh zwei-
tausendzwölf (ZW6) 
 
Diese an meinen kleinen Korpora gezeigten Unsicherheiten können jedoch auch durch meine 




Auffällig sind weiterhin Unsicherheiten der chinesischen Referent_innen mit Phänomen, die 
zusammenfassend dem Register zugeordnet werden. In ihren Untersuchungen schriftlicher 
Lernersprache stellt Paquot (2010, 150) ebenfalls „a lack of register awarness“ fest.  
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Vielfach wechseln die chinesischen Studierenden zwischen verschiedenen Anredeformen und 
Höflichkeitsformen (Beispiele nicht umfassend): 
 
(406) guten tag meine liebes kommilitoninnen und kommilitonen und liebe frau müller natürlich 
(ZW1) 
 
(407) ähm warte mal (0.8) jetzt kommen wir zu die nächste folien (ZW1) 
 
(408) und ähm aber ich hoffe ihnen schon sie haben schon eine gute kenntnisse darüber nach 
meine präsentation und wünsche ihnen auch viel erfolg bei industrie vier punkt null (ZW1) 
 
(409)  frau müller kannst du mir helfen (5) ich glaube nur zwei folien hier ich habe pdf (ZW7) 
 
(410) und im jahr im jahr achtzehnhundertsechzehn fällt die entscheidende begegnung mit josef 
dem neuen leiter des burgthetheaters (GW9) 
 
(411) also jetzt schauen wir mal eine video damit können sie können wir uns mehr über die 
veränderung informieren (GW4)  
 
Teilweise werden Formulierungen wie „blablabla“ verwendet, die der Außenstruktur der kom-
munikativen Gattung Studentisches Referat nicht angemessen sind:  
 
(412) zum beispiel lagerung pakettransport zustellung lagerung zusteller blabla (ZW2) 
 
(413) das zielland deutschland blablabla (ZW2) 
 
(414) es ist aufgebraut auf der lebensmittelgesetzung gesetzgebung und der europäischen par-
lament von balabala über die nationalkoordinationsstellen in deutschland das bundesamt für 
verbraucherschutz und lebensmittelsicherheit (ZW3) 
 
(415) und im jahr achtzehn (unverständlich) achtzehnhundertelf bis achtzehnhundertvierzehn 




(416) [zitiert aus einem Werk von Grillparzer] die liebste mir von meinen dienerinnen von mei-
nen kindern möchte ich sagen was blabla (auf Chinesisch) (GW9) 
 
 
In der wissenschaftlichen Kommunikation, gerade auch für studentische Textsorten und Gat-
tungen, ist Registertreue m.E. ein wichtiger Aspekt, der den untersuchten L1-Chinesisch-Pro-
band_innen Probleme bereitet. Jedoch wird auch bei Studierenden mit der L1 Deutsch ein „Ab-
rutschen in die Sphäre der Alltagssprache“ (Graefen 2004, 298) beobachtet.  
In diesem Zusammenhang sind auch Schwierigkeiten chinesischer Studierender mit dem für 
die jeweilige kommunikative Gattung „adäquaten >>Direktheitsstil<< im Deutschen“  (Günth-
ner 2001, 26) einzuordnen. Auch in dem Teil Mündlicher Ausdruck  in der TestDaF-Prüfung 
fallen bei chinesischen Teilnehmenden Unsicherheiten „in Bezug auf die für die jeweilige Si-
tuation notwendigen Redemittel und das erforderliche Register“ (Zimmermann 2009, 76) auf. 
Solche „Defizite im soziokulturellen und pragmatischen Bereich [werden] leicht als >>persön-
liche Schwächen<< interpretiert […] oder [führen] aber zu stereotypen Zuschreibun-
gen“ (Günthner 1988b, 26).  
Auch Fluck/Jia (1997, 62) sprechen das Spannungsverhältnis zwischen Individualität und Nor-
miertheit, u.a. in Bezug auf studentische Vorträge, an. An Beispielen soll gezeigt werden, dass 
der gehobene Stil zwar durchaus den Erwartungen an einen Vortrag entspricht, aber auch das 
umgangssprachliche Beispiel wäre möglich, um Individualität auszudrücken.227  
 
 




227 Die entsprechenden Lehrbuchseiten (auf Chinesisch) befinden sich im Anhang (auf CD-ROM).  
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9. Schlussbetrachtung  
 
Die meiner Analyse zugrunde liegende Methode hat zu verschiedenen Ergebnissen geführt, die 
im Folgenden noch einmal zusammengefasst und diskutiert werden sollen. 
Vor allem fällt auf, dass es beschreibbare Unterschiede zwischen meinem lerner- und erst-
sprachlichen Korpus, aber auch innerhalb der einzelnen Korpora, hinsichtlich der ausgeführten 
Sprechhandlungen gibt. Aus diesen Ergebnissen ergibt sich die Fragestellung, ob die Gattung 
Studentisches Referat  tatsächlich als eine stark standardisierte Gattung, wie oft beschrieben, 
gelten kann.  
Weiterhin ist festzustellen, dass nur bei einigen wenigen Sprechhandlungen nach meiner Ana-
lysemethode eine Beziehung Sprechhandlung – Formulierungsroutine anzunehmen ist. Des-
halb sollen neben meiner Analysemethode auch die Formulierungsvorgaben in den untersuch-
ten Lehrwerken nochmals als Grundlage einer abschließenden Diskussion dienen. Daraufhin 
soll eine überarbeitete Darstellung der Gattung Studentisches Referat erfolgen.  
Mit weiterführenden Überlegungen zur Behandlung der kommunikativen Gattung Studenti-
sches Referat  an chinesischen Hochschulen soll die Arbeit beendet werden. 
 
9.1 Die Analysemethode  
 
Eine erste Schlussfolgerung aus meiner Analyse könnte demzufolge sein, dass das gewählte 
Analyseverfahren sich als nicht praktikabel herausgestellt hat. Aber wie oben (vgl. Kapitel 7.5) 
dargestellt, sind die Analysemethoden von Formulierungsroutinen besonders bei kleinen 
(und/oder mündlichen) Korpora umstritten. Ich stimme hier aber den Aussagen Weinerts (2010, 
16) zu, dass verschiedene Analysemethoden- und ansätze die Forschungen zu Formulierungs-
routinen bereichern: 
 
In fact, considering formulaic language as an aspect of usage-based language alerts us to the possibility, likelihood 
even, that we may never find the perfect methodology for demonstrating the difference between formulaic and 
non-formulaic sequences per se. Instead, […] fine-grained analyses of formal and functional aspects of re-current 
and co-occurent sequences, carried out for a wide range of purposes, are revealing just how immensely complex 
language use and how variously language knowledge may be represented. 
 
Auf die Schwierigkeiten, die durch die Analyse gesprochener Sprache mit „klassische[n], an 
der Schriftsprache entwickelte[n] korpusanalytische[n] Maße[n]“ (Meißner 2017, 209) entste-
hen, gerade auch für die Ermittlung von Formulierungsroutinen, wurde bisher in der Forschung 
kaum eingegangen. Trotz einer Transkription in literarischer Umschrift ist davon auszugehen, 
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dass die Analyseergebnisse für meine Korpora durch u.a. orthografische Normalisierung anders 
ausfallen (Meißner 2017, 210).  
Die kombinierte Analysemethode, Formulierungsvorgaben aus Lehrwerken mit authentischen 
Texten, unter Einbeziehung der Intuition des Forschers, abzugleichen, ist m.E. durchaus eine 
erfolgsversprechende Möglichkeit, Formulierungsroutinen in mündlichen Korpora zu identifi-
zieren. In meiner nur als experimentelle Studie anzusehenden Analyse konnten so Annahmen 
zum Aufbau und zur sprachlichen Ausgestaltung studentischer Referate chinesischer L1-Spre-
cher_innen verifiziert werden, wenn auch nur mit einem kleinen Korpus. Bisherige ähnlich auf-
gebaute Analysevorschläge zu Untersuchungen von Schriftsprache (Steyer 2013; Vincent 
2013) wurden m.E. ebenfalls noch nicht an großen Korpora durchgeführt.  
 
9.2 Die untersuchten Formulierungsvorgaben  
 
Für die Sprechhandlungen DAS THEMA DES REFERATS NENNEN, DAS REFERAT 
STRUKTURIEREN, DIE GLIEDERUNG VORSTELLEN, ERKLÄREN/DEFINIEREN, EI-
NEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN, GELESENES SINNGEMÄẞ WIEDERGE-
BEN, AUF DIE DISKUSSION VERWEISEN, ERGEBNISSE ZUSAMMENFASSEN und 
ANKÜNDIGUNG DES VORTRAGENDES ist nach meiner Analysemethode, in Kombination 
mit Intuition, eine Musterhaftigkeit der zu verwendenden bzw. verwendeten Ausdrücke anzu-
nehmen. Es scheint also bei erst- und lernersprachlichen Studierenden durchaus ein Bewusst-
sein dafür zu geben, dass es für die Gattung Studentisches Referat eine Verbindung zwi-
schen typischen Sprechhandlungen und Formulierungsroutinen gibt – bei bestimmten sprach-
lichen Handlungen.228  
Weiterhin kann durch meine Analyse aber auch bestätigt werden, dass mündliche Wissen-
schaftssprache, hier im studentischen Referat, deutliche Merkmale gesprochener Sprache ent-
hält (Fandrych et al. 2014b, 149).  
Von den hier zu diskutierenden Sprechhandlungen, bei denen eine Musterhaftigkeit bei den 
verwendeten Ausdrücken aufgefallen ist, handelt es sich bei drei davon – DAS THEMA DES 
REFERATES NENNEN, DAS REFERAT STRUKTURIEREN und ANKÜNDIGUNG DES 
VORTRAGSENDES – um die Sprechhandlungen, die von allen Proband_innen, unabhängig 
von der L1 Deutsch oder Chinesisch, ausgeführt wurden.  
 
228 Außer Acht gelassen wurden jetzt die als sogenannte Routineformeln  klassifizierten Formulierungen, wie 
z.B. für Kapitel 8.1.2 Begrüßung der Zuhörer. 
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Grundlegende Erkenntnisse hinsichtlich Formulierungsroutinen in schriftlichen Lernerkorpora 
für die Fremdsprache Englisch, die vor allem Paquot (2010, u.a. 143) formulierte, können durch 
meine Analyse auch für die mündliche fremde Wissenschaftssprache Deutsch bestätigt werden:  
 
• Formulierungsroutinen in studentischen Referaten werden von den untersuchten 
deutschen und chinesischen Referent_innen in unterschiedlichen Frequenzen benutzt. 
Manche Formulierungen werden von den chinesischen Sprecher_innen bedeutend 
häufiger benutzt als von den untersuchten L1-Deutsch_Sprechenden – und umgedreht.  
• Auffällig ist weiterhin, dass die chinesischen Lerner_innen bei der sprachlichen 
Handlung DIE GLIEDERUNG VORSTELLEN häufiger Formulierungsroutinen ver-
wenden als die L1-Deutsch-Vortragenden. Die Studierenden mit der L1 Deutsch führen 
in meinem Korpus aber wiederum diese sprachliche Handlung nur in der Hälfte der 
untersuchten Referate aus. Ähnliche Ergebnisse formulieren Hüttner (2007, 186) und 
Paquot (2010, 155) in ihren Untersuchungen schriftlicher studentischer Texte in der 
Fremdsprache Englisch, hier wird eine „foreign-soundingness“ auf eine „excessive use 
of prefabs“ zurückgeführt. Gründe dafür könnten im verwendeten Lehrmaterial oder in 
der Ausdrucksweise von Lehrenden mit einer anderen L1 zu sehen sein (Paquot 2010, 
144f.). Für die L2 Deutsch konnten Jaworska et al. (2015, 518) ebenfalls zeigen, dass 
englische Deutschlernende in Aufsätzen mehr, jedoch weniger variierte Formulierungs-
routinen benutzten als die L1-Englisch-Schreibenden im Vergleichskorpus.229  
• Nochmals herauszustellen sind die lernersprachlichen musterhaften Ausdrücke zur 
Beendigung eines Referats, bei der sprachlichen Handlung ANKÜNDIGUNG DES 
VORTRAGSENDES. Solche lernertypischen Sequenzen waren aber auch bei den schon 
erwähnten Untersuchungen schriftlicher Lernersprache eher rar (vgl. Paquot 2010, 159).  
• Formulierungsroutinen für die Sprechhandlungen EINEN EIGENEN STANDPUNKT 
BEZIEHEN und ERGEBNISSE ZUSAMMENFASSEN können wiederum häufiger bei 
den Vortragenden mit der L1 Deutsch belegt werden. Ein ähnliches Ergebnis findet auch 




229 Damit meinen Jaworska et al. (2015, 518), dass viele der identifizierten formulaic sequences  Strukturen in 
der Form „es gibt“ und „es ist“ sind.  
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9.3 Redemittel in Lehrwerken 
 
Da nur für einige Sprechhandlungen die Formulierungsvorgaben mit den tatsächlichen Äuße-
rungen in meinen Korpora übereinstimmen, ist weiterhin davon auszugehen, dass die Auswahl 
der Formulierungsvorgaben in den Lehrwerken nicht  empirisch begründet ist. Vielmehr han-
delt es sich m.E. um eine intuitive Auswahl der Lehrwerkautor_innen, da in der Regel nicht 
nachvollziehbar ist, wie diese Auswahl getroffen wurde.230 Nur in Ansätzen werden hier aktu-
elle Erkenntnisse aus der Forschung genutzt, um speziell die Text- und Gesprächssorten der 
Wissenschaft zu vermitteln (vgl. dazu auch Günthner et al. 2013, 117f.). Ebenso fehlen aber 
Formulierungsvorgaben für sprachliche Handlungen, die vor allem internationale Studierende 
in ihren Referaten benötigen könnten. Dazu zählen in meinem Korpus u.a. AUF SPRACHLI-
CHE SCHWIERIGKEITEN BEZUG NEHMEN oder KOMMENTIERUNG VON NICHT-
SPRACHLICHEN EREIGNISSEN WÄHREND DES VORTRAGS.   
Die tatsächlichen sprachlichen Mittel zu Referaten in den von mir analysierten Lehrwerken 
lassen sich überwiegend als „relativ starr und wenig nuancenreich“ (Krames 2016, 234) be-
schreiben. Redemittel sind aber nur in Kombination mit authentischen Textbeispielen und  
sprachlichen Handlungen sinnvoll: 
 
Für Fremdsprachenlernende sind insbesondere jene rekurrenten sprachlichen Mittel relevant, die in einer größeren 
Textschnittmenge verwendet werden und als konstitutive Elemente des Textsortenwissens betrachtet werden. 
Dazu gehören auch Phraseologismen und Kollokationen, die […] nach dem Kriterium der textsortengebundenen 
Häufigkeit sinnvoller ausgewählt werden können (Krames 2016, 235).  
 
Krames` (2016) Aussagen beziehen sich hier zwar auf wertende sprachliche Mittel in Internet-
kritiken, lassen sich aber m.E. ebenso auf die kommunikative Gattung Studentisches Refe-
rat übertragen. Denn um ein Sprachgefühl für vorgegebene Redemittel zu entwickeln, müssen 
Lernende Strukturen vermittelt bekommen, aber auch deren authentische Verwendung erleben 
(Imo 2013, 303): 
 
Es geht sowohl um das Wissen um bestimmte Muster, um die Kenntnis, als auch um die Gebrauchskompetenz und 
das Abschätzen der interaktionalen Auswirkung, also um das Verstehen der Funktionen sprachlicher Mittel [Her-
vorhebung i.O.]. 
 
Für die von mir untersuchte kommunikative Gattung Studentisches Referat  ist dies für 
meine chinesischen Proband_innen im Lernprozess bisher nicht zufriedenstellend gelungen. 
Die Gründe dafür sind neben einer nicht adäquaten Behandlung der Gattung Studentisches 
 
230 Mit Ausnahme von Lange/Rahn (2017b, 7), die explizit authentisches Material verwenden.  
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Referat u.a. in den regionalspezifischen Lehrwerken auch in einer nicht ausreichenden Auf-
bereitung der untersuchten sprachlichen Mittel, also auch der Formulierungsroutinen, zu sehen.  
Ebenfalls ist anzunehmen, dass es durch die untergeordnete Bedeutung studentischer Referate 
im chinesischen Bildungssystem durchaus zu kulturell bedingten Unterschieden bei der Reali-
sierung der kommunikativen Gattung Studentisches Referat  im deutschsprachigen Kontext 
kommen kann (vgl. Günthner 2001, 22ff). Eine trennscharfe Einordnung in das von Günthner 
aufgestellte vierteilige Raster – „Nicht-Verfügen über die betreffende Gattung“, „[k]ulturell 
unterschiedliche Realisierungsformen scheinbar gleicher Gattungen“, „[u]nterschiedliche 
Funktionen und Bewertungen scheinbar gleicher Gattungen“ und „Hyperkorrekturphänomene 
bei der Aktualisierung kommunikativer Gattungen“ (vgl. Günthner 2001, 18ff) – scheint mir 
nicht möglich. Stattdessen können die unterschiedlichen Beobachtungen bei der Realisierung 
sprachlicher Handlungen in den analysierten Präsentationen jeweils als Hyperkorrekturphä-
nomene (Kapitel 8.4.2 Register-Unsicherheiten),  als Kulturell  unterschiedliche Reali-
sierungsformen scheinbar gl eicher Gattungen (Kapitel 8.2.2 Gelesenem zustimmen 
bzw. Zweifel ausdrücken) oder auch als Unterschiedliche Funktionen und Bewertun-
gen scheinbar gleicher Gattungen (Kapitel 8.2.1.7 Informieren) gesehen werden.    
Weiterhin unterstützen die Ergebnisse meiner Analyse ähnliche frühere Erkenntnisse wie von 
Bachmann-Stein (2013, 43), die bei der Vermittlung von gesprochener Sprache im DaF-Unter-
richt feststellt, dass Schriftsprache dominiert und Handlungsmuster nicht adäquat dargestellt 
werden.  
Die Forderung von Graefen/Liedke (2012, 273) im DaF-Unterricht „Handlungsmittel ebenso 
wie Besonderheiten der mündlichen Kommunikation ausgehend von authentischen Gesprächen 
zu thematisieren“ kann auch durch meine Analyse mit Nachdruck unterstützt werden (dazu 
auch Imo/Moraldo 2015, 5). Hier sollte eine Auseinandersetzung mit der Leistung von authen-
tischen Transkripten bevorzugt werden (Rösler 2016, 143), die u.a. das FOLK231- und das Ge-
Wiss-Korpus zur Verfügung stellen (vgl. Fandrych et al. 2018, 4).  
Die von Jaworska (2011, 235ff), auf der Grundlage des selbst erstellten Korpus WissDe aus 
wissenschaftlichen Artikeln mit ca. 1,0 Mio. Token, vorgeschlagenen quantitativen und quali-
tativen Verfahren für die Vermittlung des Deutschen als fremde schriftliche Wissenschaftsspra-
che lassen sich nicht ohne Weiteres auf die mündliche Wissenschaftssprache übertragen. Hier 
fehlt es u.a. immer noch an für den Fremdsprachenunterricht nutzbaren Korpora mündlicher 
Sprache, die hinsichtlich Länge, Qualität, Transkription, Lernzielbezug und auch Hintergrund-
 
231 Das Forschungs-  und Lehrkorpus Gesprochenes  Deutsch  des Instituts für Deutsche Sprache in 
Mannheim (vgl. Fandrych et al. 2018, 4).  
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informationen für Lernende geeignet sind (vgl. Weidner 2012, 39).232 Die bereits zugänglichen 
mündlichen Korpora entsprechen jedoch überwiegend nicht den „spezifischen Nutzungsbedürf-
nisse[n] der Didaktik“ (Fandrych et al. 2018, 11), so wären für Sprachlehrende vor allem „ty-
pische, treffende und relevante Beispiele“ interessant.  
In Anlehnung an die Aussagen von Graefen/Hoffmann (2010, 261) zur Integration von authen-
tischen Gesprächen in den Fremdsprachenunterricht könnte auch mit Aufzeichnungen studen-
tischer Referate aus dem GeWiss-Korpus (vgl. Imo/Weidner 2018, 237) gearbeitet werden:  
 
Wirkliche Gespräche können gemeinsam gehört und unter der Lupe einer Transkription genauer betrachtet werden. 
Geschickt gewählte Ausschnitte können Handlungs- und Diskursmuster (Frage, Erzählen etc.), die Organisation 
von Gesprächen (Sprecherwechsel, Thema etc.), die Variation zwischen Small Talk und institutioneller Kommu-
nikation (Beratung, Unterricht, Vernehmung, Patientengespräch etc.) aufzeigen und zur Reflexion und Umsetzung 
(etwa im Rollenspiel) anregen. Künstliche Gesprächsvorgaben führen zu nicht optimalen Kommunikationsstrate-
gien. Nicht nur die Inhalte, auch die Unterrichtsformen und die Motivation können durch Orientierung am sprach-
lichen Handeln des Alltags gewinnen. Beispielsweise können gemeinsam kommunikative Formen exploriert und 
aufgezeichnet werden, eigenständig Regularitäten erarbeitet und Kontraste aufgezeigt werden. 
 
Ob die Lehrenden vor Ort überhaupt in der Lage bzw. gewillt sind, gesprochenes Deutsch an-
hand von Korpora zu unterrichten, ist ein weiterer Punkt, der auch in der konkreten Situation 
in der VR China beachtet werden muss (Weidner 2012, 35). 
Argumente gegen einen Einsatz authentischen Materials, wie von Rösler (2016, 144f.) exemp-
larisch zusammengetragen, lassen sich m.E. bezüglich Formulierungsroutinen nicht unterstüt-
zen. Gerade die „strikte Herleitung der Lerngegenstände aus Textsorten und Textge-
brauch“ (Rösler 2016, 145) scheint für den Erwerb wissenschaftssprachlich relevanter Formu-
lierungsroutinen unumgänglich zu sein. Fremde wissenschaftssprachliche Formulierungsrou-
tinen sind nur im Textzusammenhang, sprachkontrastiv oder bedeutungsorientiert, erlernbar 
(Fandrych 2009, 151). Die von Handwerker (2010, 250) allgemein für den L2-Erwerb formu-
lierte Erkenntnis lässt sich m.E. auch auf den Erwerb einer fremden Wissenschaftssprache, in 
meiner Arbeit speziell der deutschen Wissenschaftssprache, übertragen:  
 
Festzuhalten für den Fremdsprachenlerner bleibt: Die Erkenntnis, dass die meisten Alltagswörter Bestandteil eines 
reichen Repertoires von Mehrwortmustern sind, ist eine der Voraussetzungen für ein erfolgreiches L2-Lernen und 
für einen angemessenen L2-Gebrauch. Diese Erkenntnis muss den Weg zum nativelike speaker [Hervorhebung 
i.O.] begleiten; sie lässt sich für die Praxis umsetzen durch die Nutzung von Korpora, wie sie wegweisend in 
Sinclair (1991) vorgezeichnet und inzwischen vielfach exemplifiziert wurde. 
 
Die Ergebnisse qualitativer Untersuchungen sind wichtig für die Erstellung solcher Listen mit 
Formulierungsvorgaben für die hier untersuchten studentischen Referate: Neben der Häufigkeit 
 
232 Fandrych et al. (2018, 4) nennen weitere ideale Anforderungen an mündliche Korpora, um diese sprachdidak-
tisch zu nutzen: verschiedene Transkriptionen, synchrone Abspielbarkeit dieser Versionen, Wortartenannotierung 
sowie Lemmatisierung.  
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ist eine „verlässliche[…] Form-Funktion-Assoziation[…]“ (Meißner 2017, 211) grundlegend. 
Tatsächlich fehlt aber noch immer eine Verbindung zwischen bisherigen Forschungsergebnis-
sen und ihrem Einsatz für den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht (vgl. Bies 2015, 629). Bei 
der Auswahl der Formulierungsroutinen sollte auf verschiedene Aspekte geachtet werden: 
 
What is taught should make sense to the learners, be useful for them and be adapted both to their areas of interest 
and to their level. We thus call for a harmonious combination of technology (corpora, statistical measures, etc.), 
common sense and teachers` experience in selecting relevant units for teaching (Granger/Meunier 2008, 250). 
 
Denn gerade diese Unterscheidung zwischen So-zu-klingen-wie-ein-L1-Sprechender  
und So-zu-reden-wie-ein-Buch  ist beim studentischen Referat als eine kommunikative 
Gattung, die zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit steht, besonders fein. Wenn die chine-
sischen Lernenden untypische Sprechhandlungen und musterhafte Ausdrücke überbenutzen, 
wie z.B. bei der sprachlichen Handlung DIE GLIEDERUNG VORSTELLEN, aber auch beim 
ERKLÄREN VON STATISTIKEN UND GRAFIKEN wirkt der Vortrag eintönig und auswen-
dig gelernt und wird nicht als adäquater Gattungsvertreter akzeptiert.  
 
9.4 Formulierungsroutinen in studentischen Referaten (L1 Deutsch)  
 
Ausgehend von meiner Analyse sollen hier überblicksartig Formulierungen aus den Referaten 
der Studierenden mit der L1 Deutsch, die durch das GeWiss-Korpus nutzbar sind, in Verbin-
dung mit einer sprachlichen Handlung dargestellt werden. Diese Beispiele können als muster-
haft angesehen werden. Bei folgenden sprachlichen Handlungen ist anzunehmen, dass sie für 
ein studentisches Referat als obligatorisch gelten:  
• DAS THEMA DES REFERATS VORSTELLEN,  
• DIE GLIEDERUNG VORSTELLEN,  
• DAS REFERAT STRUKTURIEREN,  
• EINEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN/VERTEIDIGEN,  
• ANKÜNDIGUNG DES DISKUSSIONSENDES und  
• DIE ANSCHLIEẞENDE DISKUSSION VORSTRUKTURIEREN.  
Für die ebenfalls als grundlegend angenommenen Sprechhandlungen EXPLIZITE KOMMEN-
TIERUNG DER REDERECHTSÜBERNAHME und INFORMATIONEN ÜBER DAS 
HANDOUT GEBEN konnten keine Formulierungsroutinen belegt werden. Die sprachliche 
Handlung QUELLEN SINNGEMÄẞ WIEDERGEBEN wird nur von einigen Proband_innen 











- das is der titel unsres vortrages unsrer präsentation (SV_DE_021) 
- also mein thema is die lehrerrole die immer noch extrem wichtig is 
deswegen auch der vortrag (SV_DE_059) 
- ich möchte heute ähm etwas mit euch erarbeiten also nich alleine und 
zwar geht es um elearning begriffe lernformen und lernszenarien 
(SV_DE_057) 
- also dann erzähl ich euch ganz schnell was zu den hot potatoes 
(SV_DE_064) 




- damit ihr wisst was auf euch zukommt möchte ich erstmal ein biss-
chen was ähm siehste was bisschen was zur gliederung sagen also 
erstmal was verstehen wir denn unter der lehrerrolle ist vielleicht 
nicht gleich lehrerrolle und deswegen hab ich das nochmal n biss-
chen unterteilt in die besondere daflehrerrolle der vielleicht nochmal 
ganz besondere aufgaben und verantwortungen hat dann möchte ich 
äh zwei texte einbeziehen ein von rösler und einen von lamy hampel 
und dann lehrer versus neue medien da könnten wir auch noch n biss-
chen drüber diskutieren wenn wir möchten und dann komme ich zu 
ner schlussbetrachtung (SV_DE_059) 
- ansonsten stell ich jetz kurz meine gliederung vor mit der einleitung 
hab ich schon begonnen dann werd ich mich der frage widmen was 
eigentlich medienkompeten medienkompetenz is welche rolle medi-
enkompetenz im fremdsprachenunterricht spielt äh und wie man im 






9.4.2 Hauptteil  
Sprachliche 
Handlung 




- und zwar sind wiederum von frau nübling ganz viele ähm eigenschaf-
ten und kriterien angegeben worden (SV_DE_023) 
- dass es anscheinend laut blair die wichtigste aufgabe eines lehrer is 
seine schüler auf die zukunft auf die welt da draußen vorzubereiten 
(SV_DE_059) 
- so rösler der den moodletext geschrieben hat sagt dass medienkom-
petenz vor allem wichtig is jetzt im internetzeitalter (SV_DE_060) 
- äh moser hat den begriff medienkompetenz nochma aufgeschlüsselt 
in verschiedene kompetenzen (SV_DE_060) 
- äh rösler laut rösler is ein vorteil von äh vom internet  (SV_DE_060) 
-  rösler hat fünf bereiche aufgelistet (SV_DE_060) 
Erklären/ 
Definieren 
- weil der hörer im prinzip beteiligt is das wird ich gleich noch genauer 
erklären (SV_DE_014) 
- ja dann komm ich jetz mal ganz kurz zu einigen begriffserklärungen 
und zwar was sind jetz eigentlich praseologismen (SV_DE_021) 
- ich würd dann nur noch kurz sagen was n sprichwort is (SV_DE_021) 





- und aktiv deshalb weil der hörer im prinzip beteiligt is das werd ich 
gleich noch genauer erklären (SV_DE_014) 
- ich will da jetz erstma noch nich so ausführlich drauf eingehen 
(SV_DE_014) 
- wie gesagt kömma im anschluss nochmal drüber sprechen 
(SV_DE_014) 
- ja dann komm ich jetz mal ganz kurz zu einigen begriffserklärungen 
(SV_DE_021) 
- okay n kurzes resumée noch (SV_DE_021) 
- abschließend wei ich mich beeilen muss noch zur behandlung in lehr-
werken (SV_DE_023) 
- so jetz komm ich zum text (SV_DE_059) 
- und der nächste vortrag quatsch der nächste vortrag der nächste teil 
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- die quantaltheorie (.) fand ich persönlich am kompliziertesten 
(SV_DE_014) 
- und ich denke das is ne geschichte die sehr individuell is 
(SV_DE_059) 
- ähm ich finde es gibt kein richtig kein falsch und kein besser und kein 
schlechter bei dem einsatz von den neuen medien (SV_DE_059)   
-  was (für mich/wirklich) viele vorteile hat (SV_DE_064) 









- okay n kurzes resumée noch (SV_DE_021) 
- genau un jetz schon das fazit (SV_DE_057) 




- gut also vielen dank (SV_DE_014) 
- dis war jetz sozusagen der abschluss (SV_DE_023) 
- das war_s vielen dank (SV_DE_021) 
- dann äh danke für die aufmerksamkeit und für (die) mitarbeit (ach 
ja) noch ne wortmeldung (SV_DE_059) 
- ja is zwar nich so_n schöner schlusssatzt [sic!] aber ich glaub jetz 




- habt ihr noch fragen anregungen ideen meinungen (SV_DE_057) 
- gibt_s dazu anregungen und meinungen (SV_DE_059) 
-  und jetz hab ich drei diskussionsfragen für euch (SV_DE_060) 
 
 
9.5 Sprachliche Handlungen in studentischen Referaten  
 
Sprachliche Handlungen in studentischen Referaten lassen sich zwar häufig den einzelnen Pha-
sen einer Präsentation zuordnen, sind aber auch teils flexibel einsetzbar. Es fällt auf, dass eine 
Vielzahl von sprachlichen Handlungen, die in Lehrwerken vermittelt werden, wenn überhaupt, 
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dann in meinem Korpus nur als fakultativ anzusehen ist.233 Zum obligatorischen bzw. fakulta-
tiven Gebrauch sowie zur logischen Reihenfolge bestimmter sprachlicher Handlungen in stu-
dentischen Referaten fehlen jedoch Erläuterungen in den untersuchten Lehrwerken, wohl auch 
in Ermangelung an verlässlichen, wissenschaftlich fundierten Aussagen dazu. Gerade dieser 
„funktionale Aufbau“ (Fandrych et al. 2014b, 142) von Textsorten und Gattungen ist aus di-
daktischer Sicht ein wichtiges Desiderat, nicht nur, aber auch für die Wissenschaftssprache 
(Graefen/Liedke 2012, 295).  
Der Aufbau, d.h. der Einsatz typischer sprachlicher Handlungen, der aufgezeichneten studenti-
schen Präsentationen unterscheidet sich stark zwischen den Vortragenden mit der L1 Chine-
sisch und der L1 Deutsch. Weiterhin fällt auf, dass die Unterschiede hinsichtlich des Aufbaus 
zwischen den untersuchten chinesischen Bachelor- und Masterstudierenden größer sind als zwi-
schen den deutschen Bachelor- und Masterstudierenden. Bei den chinesischen Lerner_innen 
lässt sich also durchaus eine deutliche Lernkurve beim Erwerb des Gattungswissens studenti-
sches Referat aufzeigen. Somit lassen sich aus meiner Analyse die sprachlichen Handlungen in 
obligatorische und fakultative sprachliche Handlungen für studentische Referate einteilen. Ne-
ben der durch die L1 unterschiedene Realisierung der Gattung Studentisches Referat lassen 











a.) Obligatorische234 (fett und unterstrichen) und fakultative Sprechhandlungen der L1-
Deutsch-Vortragenden im Bachelor- (links) und Masterstudium (rechts) im untersuchten 
Vergleichskorpus GeWiss (L1 Deutsch):  
 
233 Über eine ähnliche Abweichung zwischen den funktionalen Kategorien und deren Formulierungsvorgaben für 
Vorlesungen zwischen Lehrwerken und empirischer Analyse berichten auch DeCarrico/Nattinger (1988, 97f.).  
234 Obligator isch  bedeutet, dass die Sprechhandlungen bei allen vier (bzw. drei) Bachelor-student_innen und 
allen vier (bzw. 3) Masterstudent_innen aus dem Vergleichskorpus GeWiss belegt werden konnten (dies entspricht 
75%). Als fakultat iv  bezeichne ich eine Sprechhandlung, die bei den Bachelor- und Masterstudent_innen min-
destens bei je einem Vortragenden aufgezeigt werden konnte.  
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 -Kommentierung Rederechtsübernahme 







 Hauptteil   
-Quellen sinngemäß wiedergeben 
-wörtlich zitieren 






-auf Diskussion verweisen 
-einen eigenen Standpunkt beziehen 
-etwas hervorheben 
-Rolle als Studierende thematisieren 
-sich auf andere Vorträge beziehen 
-Publikum ansprechen 
 -Quellen sinngemäß wiedergeben 
x 






-auf Diskussion verweisen 
-einen eigenen Standpunkt beziehen 
-etwas hervorheben 
-Rolle als Studierende thematisieren 
-sich auf andere Vorträge beziehen 
x 
 Schluss  
-Ankündigung des Vortragsendes 
-Ergebnisse zusammenfassen 
-Diskussion vorstrukturieren 




Abbildung 16 GeWiss-Korpus (L1 Deutsch), Sprachliche Handlungen Bachelor und 
Master  
 
Die Unterschiede zwischen den Bachelor- und Masterstudierenden mit der L1 Deutsch lassen 
sich vor allem in Bezug auf die Einleitung und den Schluss belegen. Die ÜBERNAHME DES 
REDERECHTS und die DISKUSSION VORSTRUKTURIEREN wird von den untersuchten 
Bachelor-Studierenden obligatorisch ausgeführt, von den Master-Studierenden jedoch nur ein 





b.) Obligatorische235 (fett und unterstrichen) und fakultative Sprechhandlungen der chine-
sischsprachigen Vortragenden im Bachelor- (links) und Masterstudium (rechts) in den 
untersuchten Korpora GW und ZW (L1 Chinesisch):  
 
235 Als obligatorisch habe ich die Sprechhandlungen gewertet, die von mindestens acht Studierenden im Bachelor-
studium (GW) und von mindestens sechs Studierenden im Masterstudium (ZW) ausgeführt wurden (dies entspricht 
75%). Als fakultativ wurden alle Sprechhandlungen gewertet, die sonst mindestens je einmal in der Bachelor- bzw. 
Mastergruppe belegt werden konnten. 
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-Kommentieren nicht-sprachl. Ereignisse 







-sich auf andere Vorträge beziehen 
-etwas hervorheben 
- Kommentieren nicht-sprachl. Ereignisse 
-sprachliche Schwierigkeiten ansprechen 
-Medien ankündigen 
 Schluss  
-Ankündigung des Vortragsendes 
x 
x 




Abbildung 17 Korpora GW und ZW (L1 Chinesisch), Sprachliche Handlungen Bachelor 
und Master  
 
Es ist auffällig, dass die chinesischen Masterstudent_innen vor allem im Hauptteil quantitativ 
mehr zentrale Sprechhandlungen ausführen. Die als grundlegend angesehene Sprechhandlung 
REFERAT STRUKTURIEREN ist nur in den Referaten der Master-Studierenden als obligato-









c.) Obligatorische236 und fakultative Sprechhandlungen in den untersuchten Referaten der 
Studierenden mit der L1 Chinesisch und der L1 Deutsch (unabhängig vom Bachelor- 
und Master-Niveau) 
            L1 Chinesisch (GW/ZW)               Einleitung                L1 Deutsch (GeWiss) 
 
236 Als obligatorisch werte ich eine Sprechhandlung, wenn von den neunzehn chinesischen Proband_innen min-
destens vierzehn und von den acht deutschsprachigen Teilnehmenden mindestens sechs sie benutzt haben (dies 
entspricht 75%). Wenn mindestens je eine Proband_in mit der L1 Deutsch oder Chinesisch die Sprechhandlung 



















 Hauptteil   















-sich auf andere Vorträge beziehen 
-Publikum ansprechen 
-sprachliche Schwierigkeiten ansprechen 
-Medien ankündigen 
-Kommentierung nicht-sprachl. Ereignisse 
 x 
-Referat strukturieren 
-Quellen sinngemäß wiedergeben 
-wörtlich zitieren 







-auf Diskussion verweisen 
-einen eigenen Standpunkt beziehen 
-etwas hervorheben 
-Rolle als Student thematisieren 





 Schluss  
-Ankündigung des Vortragsendes 
-Ergebnisse zusammenfassen 
-Diskussion vorstrukturieren 




Abbildung 18 Korpora GW/ZW und GeWiss, Sprachliche Handlungen kontrastiv  
 
In dieser überblicksartigen Darstellung lässt sich noch einmal verdeutlichen, dass im Hauptteil 
die größten Unterschiede zwischen den untersuchten chinesischen und deutschen Studierenden 
bestehen. Die Gestaltung der Einleitung unterscheidet sich in wenigen Fällen hinsichtlich des 
Faktors obligatorisch/fakultativ, während der Schlussteil sehr ähnlich aufgebaut wird.  
 
9.6 Das Referat als weniger standardisierte Gattung? 
 
Studentische Referate werden in der Forschungsliteratur häufig als schriftlich konzipierte, aber 
mündlich realisierte Texte beschrieben (Gutenberg 2000, 584). Dies ist m.E. ein Grund, warum 
studentische Referate häufig als stark standardisierte Textsorte237 (vgl. hierzu Venohr 2008, 306, 
auch Saberi 2014, 167) bzw. Gattung bezeichnet werden. Eine ebenso große Rolle spielt 
 
237 Venohr (2008, 306) bezeichnet Referate als Textsorte.  
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wahrscheinlich die übliche und auch nachgewiesene Dreiteilung studentischer Referate in Ein-
leitung, Hauptteil und Schluss (u.a. Saberi 2014, 168). Kommunikative Gattungen sind aber 
„keine statischen Größen“ (Günthner/König 2016, 181) – so steht es den Vortragenden frei, ob 
sie „sich eng an prototypische Modelle anlehnen, davon abweichen oder aber Hypridformen 
kreieren“.  
Die Untersuchung meines recht kleinen Korpus zeigt in diesem Sinne, dass der weitere Aufbau 
studentischer Präsentationen, d.h. welche sprachlichen Handlungen in welcher Reihenfolge 
auszuführen sind, vor allem im Hauptteil recht offen und wenig musterhaft ist. Auch bei der 
sprachlichen Ausführung fällt auf, dass nur an bestimmten Stellen Formulierungsroutinen üb-
lich sind bzw. erwartet werden. In weiten Teilen finden sich typisch gesprochensprachliche 
Formulierungen, die gerade von internationalen Studierenden wahrscheinlich nicht in einem 
Referat als typisch angesehen werden. Solche Ansprüche bzw. Annahmen an diese Gattung 
müssen im Sprachunterricht und in den Seminaren thematisiert werden.  
Hier ist natürlich zu hinterfragen, welche Ebenen in eine Beschreibung einer Textsorte bzw. 
kommunikativen Gattung einfließen, um diese als standardisiert bzw. musterhaft zu charakte-
risieren. Weitere empirische Forschungen dazu sind nötig:  
 
Viele Fragen sind von der Forschung aber noch nicht hinreichend bearbeitet worden. So gibt es empirische Defizite, 
strittige theoretische Aspekte wie auch Bedarf an entsprechend textlinguistisch fundierten zielgruppenorientierten 
methodisch-didaktischen Umsetzungen. […] fehlen noch immer umfassendere, empirisch begründete und auf die 
Sprachvermittlung ausgerichtete Sortenbeschreibungen und deren Abstraktion als Prototypen vor allem im Be-
reich der weniger standardisierten Textsorten (Freudenberg-Findeisen 2016, 10). 
 
Um sprachliche Muster in der Wissenschaftssprache darzustellen, sollen Korpora induktiv ana-
lysiert werden – bisherige Untersuchungen beschränken sich aber aus schon mehrfach darge-
stellten Gründen auf schriftliche Texte wie wissenschaftliche Aufsätze (Brommer 2018, 2). 
Durch die bisher einzig mögliche qualitative Analyse mündlicher Daten sei „[d]er Blick auf das 
Musterhafte […] zwangsläufig eingeschränkt auf den offensichtlichen Teil des Musterhaf-
ten“ (Brommer 2018, 2). Aber schon durch diesen Blick sind m.E. nutzbare Ergebnisse entstan-
den.  
In diesem Zusammenhang kommt die Frage auf, ob musterhafte Texte als Lernziel in der erst- 
wie auch fremdsprachlichen Didaktik taugen (Brommer 2018, 324): „[Ist] solch ein musterhaf-
ter, angemessener Text auch ein guter Text? Oder muss sich ein guter Text auf sprachlich-
stilistischer Ebene vom Durchschnitt positiv abheben?“238  
 
238 In diesem Zusammenhang soll nochmals auf die Ergebnisse von Hüttner (2007) hingewiesen werden, dass sich 




Im Hinblick auf den hier untersuchten Erwerb des Deutschen-als-fremde-Wissenschaftssprache 
durch chinesische Studierende als Lernende UND als Noviz_innen greift dabei der schon oben 
erwähnte Faktor Intentionalität  (vgl. Brommer 2018, 325). Um vom Muster abzuweichen 
und ein nicht nur durchschnittliches studentisches Referat zu produzieren, muss vom Rezipie-
renden akzeptiert werden, dass diese Abweichung beabsichtigt ist. Gerade diese Akzeptanz je-
doch ist für Lernende bzw. auch erfahrene L2-Sprechende nicht selbstverständlich (vgl. Wray 
2008, 16).   
Als studentischer Vortragender an einer deutschen Universität hat man gewisse Vorgaben, aber 
auch Spielräume für die Gattung Studentisches Referat , im Hinblick auf die sprachliche 
und inhaltliche Gestaltung. Solche Kenntnisse wie über die hier analysierte Verbindung zwi-
schen Formulierungsroutinen und Sprechhandlung im studentischen Referat sowie mögliche 
Freiräume wie auch Beschränkungen können bei internationalen Studierenden mit der L1 Chi-
nesisch nicht  vorausgesetzt werden. Dieses Spannungsfeld zwischen Musterhaftigkeit und 
Kreativität/Individualität (Adamzik 2001a, 23), hier speziell im mündlichen Sprachgebrauch 
der Wissenschaft ist für den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht interessant und vielverspre-
chend.  
Die im Kapitel 4.1 aus bisherigen Untersuchungen zusammengetragene Beschreibung der Gat-
tung Studentisches Referat  soll im Folgenden erneut um die durch die Untersuchung ge-
wonnenen Erkenntnisse erweitert dargestellt werden.  
 
a.) Situative bzw. interaktive Realisierungsebene . Studentische Referate werden 
in Einleitung, Hauptteil und Schluss gegliedert. Eine anschließende Diskussionsphase 
ist obligatorisch für ein studentisches Referat und sollte vom Referierenden initiiert wer-
den. In der Einleitung sind folgende sprachliche Handlungen grundlegend: DIE EXPLI-
ZITE KOMMENTIERUNG DER REDERECHTSÜBERNAHME, DAS THEMA 
NENNEN, INFORMATIONEN ÜBER DAS HANDOUT GEBEN und DIE GLIEDE-
RUNG VORSTELLEN. Im Hauptteil eines Vortrags sollten Studierende folgende 
Sprechhandlungen realisieren: DAS REFERAT STRUKTURIEREN, ERKLÄ-
REN/DEFINIEREN und EINEN EIGENEN STANDPUNKT BEZIEHEN. Außerdem 
ist es für ein studentisches Referat notwendig, GELESENES SINNGEMÄẞ oder 
WÖRTLICH WIEDERZUGEBEN, auch wenn dies in meinem untersuchten Korpus 
(L1 Deutsch) unterrepräsentiert war. Im Schluss des Referats müssen die Sprechhand-
lungen ANKÜNDIGUNG DES VORTRAGSENDES und DIE ANSCHLIEẞENDE 
DISKUSSION VORSTRUKTURIEREN vorkommen.       
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b.)  Außenstruktur. Die Funktion studentischer Referate ist vor allem die Aufbereitung 
schriftlich vorliegenden Wissens für die anderen Studierenden. Dabei geht es weniger 
um ein reines INFORMIEREN, sondern um ein Aufbereiten und Entlasten des vorzu-
tragenden Stoffes. Ebenso sollen Auffälligkeiten, Schwierigkeiten und Bezüge darge-
legt werden. Durch diese Tätigkeiten sollen die vortragenden Studierenden fachlich und 
wissenschaftsmethodisch qualifiziert werden.  
c.) Binnenstruktur. Da wie oben dargestellt studentische Vorträge schriftlich vorliegen-
des Wissen aufbrechen und vereinfacht mündlich darstellen sollen, finden sich in stu-
dentischen Referaten häufig typisch gesprochensprachliche Formulierungen, die jedoch 
nicht in die Umgangssprache abgleiten sollen. Für einige sprachliche Handlungen wer-
den Formulierungsroutinen als möglich und nützlich angesehen. Dabei handelt es sich 
um DAS THEMA DES REFERATES NENNEN, DIE GLIEDERUNG VORSTEL-
LEN, DAS REFERAT STRUKTURIEREN, EINEN EIGENEN STANDPUNKT BE-
ZIEHEN, ERKLÄREN/DEFINIEREN, GELESENES SINNGEMÄẞ WIEDERGE-
BEN, QUELLEN BEWERTEN, DAS VORTRAGSENDE ANKÜNDIGEN, ERGEB-
NISSE ZUSAMMENFASSEN und DIE ANSCHLIEẞENDE DISKUSSION VOR-
STRUKTURIEREN.  
 
Studentische Referate sollen, wie die vorliegende Untersuchung und die Darstellung der Ergeb-
nisse verdeutlichen konnten, im DaF-Unterricht nicht als stark standardisierte Gattung unter-
richtet werden. Speziell für die VR China werden im folgenden Kapitel Vorschläge unterbreitet.   
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10. Das studentische Referat im DaF-Unterricht in der VR 
China  
 
In meiner Analyse ist auffällig, dass ganze Handlungsmuster im Hauptteil eines Referats, die 
mit der Wiedergabe und der Bewertung des Gelesenen zusammenhängen, von den chinesischen 
Referent_innen beider Gruppen nicht ausgeführt werden. Dabei handelt es sich konkret um 
die Sprechhandlungen QUELLEN SINNGEMÄẞ WIEDERGEBEN, AUS QUELLEN 
WÖRTLICH ZITIEREN, SICH AUF AUTORITÄTEN BEZIEHEN, QUELLEN VERGLEI-
CHEN, DEM AUTOR ZUSTIMMEN, ZWEIFEL AN GELESENEM AUSDRÜCKEN und 
QUELLEN BEWERTEN/KRITISIEREN. Einzig die in diesem Zusammenhang ebenfalls ty-
pische sprachliche Handlung ERKLÄREN/DEFINIEREN kann bei einigen wenigen Refe-
rent_innen der Gruppe ZW belegt werden. Aber gerade dieser inhaltliche Bezug auf die gele-
sene Fachliteratur und die Wiedergabe und Positionierung dazu ist, was ein studentisches Re-
ferat in der deutschen Wissenstradition ausmacht. Dafür nehmen die sprachlichen Handlungen 
BESCHREIBUNG VON STATISTIKEN UND GRAFIKEN sowie INFORMIEREN bei den 
Proband_innen mit der L1 Chinesisch einen ungewöhnlich großen Raum ein.  
Hier ist also der Argumentation Venohrs (2004, 131) zuzustimmen, dass die kommunikative 
Gattung Studentisches Referat  „als spezielle universitäre Kommunikationsform auch im 
wissenschaftsbezogenen Fremdsprachenunterricht vermittelt werden“ muss. Da, wie oben aus-
geführt, ein großer Teil der chinesischen Deutschlerner_innen auch in Deutschland studieren 
wird, muss studentisches Präsentieren im universitären Deutschunterricht, sowohl im Haupt-
studium als auch im Nebenfach, behandelt werden.  
Da aber, wie durch die Analyse sichtbar, chinesische Studierende die scheinbar gleiche Gattung 
Studentisches Referat  – kulturell und/oder durch Lehrwerke und Dozierende beeinflusst – 
unterschiedlich realisieren (Günthner 2001, 18; auch Guckelsberger 2005, 55; Klinger 2010, 
17; Hu/Cao 2011, 2806), sollte schon auf Bachelorebene in der VR China darauf Bezug ge-
nommen werden. Die Aufgabenstellung, einen Vortrag über ein beliebiges Thema zu halten, 
führte bei meinen Proband_innen zu nicht adäquaten Vertretern der Gattung Studentisches 
Referat  – sogar noch bei den untersuchten chinesischen Masterstudierenden in Deutschland. 
Erschwerend kommt hinzu, dass sich der universitäre DaF-Unterricht in der VR China ebenfalls 
als „schriftlichkeitslastig“ (Fiehler 2012, 23) beschreiben lässt, es geht hier also um „eine 
Schriftlichkeit, wie sie in besonders standardnahen Textsorten verwendet wird“. Hier fehlen 
ebenso „grammatische Vorgaben und explizite Hinweise bzgl. der tatsächlichen Sprachwirk-
lichkeit“ (Günthner 2013, 224) für den DaF-Unterricht. 
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Diese Erkenntnisse müssten im universitären Deutschunterricht in der VR China berücksichtigt 
werden: 
• Es sollten m.E. zu vorgegebenen Themen Texte als Grundlagenliteratur bereitgestellt 
werden. Auch schon auf Bachelorniveau können in aktuellen landeskundlichen Publi-
kationen wie Mitreden (Altmayer 2016) passende Texte gefunden werden. Hier bietet 
sich eine Textsammlung an, die z.B. von den DAAD-Lektoren vor Ort, in Anlehnung 
an die jeweiligen Rahmenbedingungen, zusammengetragen werden könnte. Nur so kön-
nen solche Sprechhandlungen, die GELESENES WIEDERGEBEN bzw. GELESE-
NEM ZUSTIMMEN bzw. ZWEIFEL AUSDRÜCKEN, eingeübt werden.  
• Die Qualität von Internet-Quellen sowie verschiedene geeignete wissenschaftliche Li-
teraturformen müssen thematisiert werden.  
• Beliebte Landeskunde-Themen wie Fußball, Mode oder Freizeit müssen damit nicht 
zwangsläufig entfallen, wenn entsprechende Texte bereitgestellt werden können.   
• Weiterhin sollen die obligatorischen und fakultativen Sprechhandlungen in studenti-
schen Referaten, also Möglichkeiten und Beschränkungen des Aufbaus, an authenti-
schen Beispielen dargestellt werden. Formulierungsroutinen in Form von Redemitteln 
bzw. Formulierungsvorgaben sind hier nur in der Verbindung mit einer tatsächlichen 
Sprechhandlung sinnvoll. Die untersuchten Listen mit Redemitteln sollten am besten 
mit authentischen Beispielen verglichen und Unterschiede angesprochen werden.  
• Ebenso muss, wiederum an authentischen Beispielen in Form mündlicher Korpora, auf 
die Freiheiten und Grenzen bei der sprachlichen Ausgestaltung studentischer Vorträge 
eingegangen werden. Vor allem typische mündliche Erscheinungen und Formulierun-
gen, die von den chinesischen Studierenden eher nicht im Zusammenhang mit einer 
universitären Gattung erwartet werden, sollen dabei thematisiert werden.239  
• Die Erarbeitung eines Referates sowie das eigentliche Vortragen müssen im Unterricht 
behandelt werden, um auswendig gelernte, vollständig ausformulierte und häufig kaum 
verständliche Präsentationen zu vermeiden.  
Die im Folgenden darzustellende Gattung DaF-Referat an einer ausländischen Hoch-
schule  sollte im Deutschunterricht an chinesischen Universitäten vermieden werden, da nur 
so das Gattungswissen für studentische Referate eindeutig erworben werden kann.  
 
239 Dazu passt die von Schneider (2015, 45) geschilderte Anekdote: „Im Rahmen meiner eigenen früheren DaF-
Unterrichtstätigkeit sprach mich einmal ein chinesischer Student nach einem Mittelstufenkurs an und sagte mir 
ganz verzweifelt, er sei jetzt seit ein paar Monaten in Deutschland und habe festgestellt, dass fast alle Deutschen, 
die er getroffen habe, gar nicht richtig Deutsch sprächen“. Von einer ähnlichen Erfahrung berichtet auch Günthner 




10.1 Gruppe GW: Das DaF-Referat als eigene kommunikative Gattung?  
 
Die Ergebnisse der Analyse weisen darauf hin, dass es notwendig ist, die kommunikative Gat-
tung Studentisches Referat  in weitere (Sub-)Gattungen wie z.B. DaF-Referat an einer 
ausländischen Hochschule bzw. in studienvorbereitenden oder studienbeglei-
tenden Deutschkursen  zu differenzieren. Als parallelen Begriff aus der Textlinguistik sehe 
ich die von Heinemann (2000b, 16ff) eingeführte Spezifizierung von Textsorten in u.a. Text-
sortenvarianten, konkret durch die Zuweisung eines weiteren funktionalen oder situativen As-
pektes.   
Da mündliche Referate in vielen ausländischen Bildungssystemen bzw. Hochschulen unüblich 
sind, kann im universitären Unterricht vor Ort in der Regel nicht erwartet werden, dass die 
Lernenden sofort adäquate Gattungsvertreter in der Fremdsprache Deutsch produzieren (vgl. 
Rieger 1984, 173). An ein solches DaF-Referat als Vor- bzw. Übungsform müssen auch andere 
Bewertungsmaßstäbe angelegt werden, wie z.B. ob der Vortrag sprachlich verständlich und in-
haltlich korrekt ist bzw. selbstständig erarbeitet wurde. Ein vorbildlicher Vortragsstil des Do-
zenten selbst (Bopst 1991, 300f.) sowie propädeutische Übungen an ausländischen Hochschu-
len, die in Lesetechniken, wissenschaftliches Arbeiten und Wissenschaftssprache einführen, 
sieht Rieger (1984, 174) „[a]ls befriedigende Lösung“. Hier spielt vor allem der motivierende 
Aspekt eine wichtige Rolle: Die Lernenden „können beweisen, dass sie die Fremdsprache be-
reits »gebrauchen« können, und die Zuhörenden, dass sie der Präsentation in der Fremdsprache 
folgen können“ (Berkemeier/Grundwürmer 2012, 12). Auch in der Fremdsprache muss eine 
Präsentationskompetenz schrittweise aufgebaut werden, dies sollte nicht erst im Fortgeschrit-
tenenunterricht, gar erst im Zielland, sondern auf allen Niveau- und Altersstufen erfolgen (Dan-
nerer/Fandrych 2012, 9). Dabei sollte immer Bezug auf bestehende Kompetenzen aus der Erst-
sprache genommen werden (Berkemeier/Grundwürmer 2012, 17).  
Von internationalen Studierenden an einer deutschen Hochschule wird durchaus erwartet, dass 
grundlegende formale Anforderungen sowie Empfehlungen wie Adressatenorientierung und 
freies Sprechen bekannt sind, wenn ein Referat gehalten werden soll. Die vielfältigen Anforde-
rungen und Umsetzungsmöglichkeiten jedoch erschweren „die Ausbildung eindeutiger Text-
muster“ und führen zu einem für alle Seiten häufig unbefriedigenden Vortrag (Centeno Garcia 
2007, 14). Oft werden von Unterrichtenden „z.T. erhebliche Defizite“ (Guckelsberger 2005, 




Dem Vortrag ausländischer Studierender sei aufgrund phonetischer und syntaktischer Mängel manchmal kaum zu 
folgen. Die ungewohnte Sprachmelodie erschwere das Zuhören und Verstehen zusätzlich. Schwierigkeiten werden 
auch beim Formulieren ausgemacht (langsames Formulieren, Formulierungsschwächen); oft sei kein Gefühl für 
Registerunterschiede vorhanden, und auch die sprachliche Präzision und Flexibilität sei unzureichend. Schließlich 
orientierten sich die ausländischen Studierenden bei ihren Referaten oft stark an einer Vorlage.  
 
Referate in der Fremdsprache Deutsch können aber grundsätzlich dazu beitragen, „die Bewußt-
machung der Unterschiede zwischen (eigenen) gesprochenen und geschriebenen Äußerun-
gen“ (Rieger 1984, 165) zu fördern. Hier kommt hinzu, dass das „Einstellen auf das Publikum, 
auf seine mündliche Rezeptionssituation“ (Kadow 1987, 36) thematisiert werden sollte. Spezi-
ell für den chinesischen Kontext muss ein weiterer Aspekt der Mündlichkeit besonders im Mit-
telpunkt des Interesses stehen und zwar „dass mündliche Kommunikation nicht mit der Pro-
duktion korrekter Sätze gleichzusetzen ist“ (Rösler 2016, 145).  
Demzufolge muss, wie in dieser Untersuchung hoffentlich gezeigt wurde, dem studentischen 
Referat – und nicht dem DaF-Referat  - im Deutschunterricht in der VR China „unter Berück-
sichtigung des Merkmals >>fachliche Asymmetrie<< ein höherer Stellenwert eingeräumt wer-




Eine weitere wissenschaftliche Beschäftigung mit studentischen Referaten und Experten-Vor-
trägen sehe ich als lohnend an. Mögliche Untersuchungsbereiche sollen im Folgenden skizziert 
werden.   
Für Jaworska (2015, 189) ist der Vergleich zwischen studentischen wissenschaftlichen Texten 
und Expert_innentexten in der deutschen Wissenschaftssprachforschung noch immer ein Desi-
derat, dabei bezieht sie sich aber ausdrücklich auf schriftliche Texte (siehe auch Brommer 2018, 
13f.). Unterschiedlich aufgestellte Untersuchungen der englischen  schriftlichen Wissenschafts-
sprache (u.a. Cortes 2002 zu Aufsätzen von Studienanfänger_innen; Hüttner 2007 zu Einlei-
tungen in englischen Aufsätzen deutscher Muttersprachler; Hiltunen/Mäkinen 2014 zu studen-
tischen und wissenschaftlichen Aufsätzen in den Wirtschaftswissenschaften) weisen darauf hin, 
dass sich dort die Benutzung von Formulierungsroutinen zwischen Noviz_innen und Ex-
pert_innen unterscheidet (ausführlicher siehe Kapitel 6.5).  
Für die deutsche und englische mündliche Wissenschaftssprache, speziell zu Präsentationen, 
stehen solche vergleichenden Untersuchungen noch aus. Dass sich studentische Referate und 
wissenschaftliche Vorträge hinsichtlich der auszuführenden Sprechhandlungen unterscheiden, 
ist wahrscheinlich. Auf der Grundlage meiner Untersuchungsergebnisse für studentische 
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Referate gehe ich aber auch davon aus, dass wissenschaftliche Vorträge professioneller Spre-
cher_innen, unabhängig vom Status als L1- oder L2-Sprechender, noch weniger Standardisie-
rung hinsichtlich des Aufbaus und der Sprache aufweisen als studentische Referate. Fandrych 
et al. (2014b, 142) erwarten „lexikalisch-stilistische Routinisierungen und Konventionalisie-
rungen“ in wissenschaftlichen Vorträgen vor allem bei Sprechhandlungen wie POSITIONIE-
RUNG ZU FORSCHUNGSERGEBNISSEN, KOMMENTIERUNGEN und BEGRÜNDEN 
bzw. ABSICHERN DER EIGENEN MEINUNG (Fandrych et al. 2014b., 142f.).  
Ebenfalls vielversprechend scheinen mir weitere Untersuchungen des obligatorischen Diskus-
sionsteils in studentischen Referaten. Einige wenige Studien zum Diskussionsteil wissenschaft-
licher Vorträge (vgl. Baßler 2007) liegen bereits vor.  
Chinesische Lerner_innen des Deutschen, vor allem im Rahmen des sogenannten Hochschul-
deutschs  (vgl. Kapitel 2.3.3) an chinesischen Hochschulen, sollten häufiger im Fokus der DaF-
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12. Transkriptionskonventionen (in Anlehnung an 
Selting 2009, 391ff)  
 
Ein- und Ausatmen  
ºh / hº    Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer 
ºhh / hhº   Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer 
ºhhh / hhhº   Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer  
Pausen 
(.)    Mikropause, geschätzt von ca. 0.2 Sek. Dauer   
(0.5)    gemessene Pausen von ca. 0.2 bzw. 2.0 Sek. Dauer 
(2.)   (Angabe mit einer Stelle hinter dem Punkt)  
Sonstige segmentale Konventionen 
und-äh   Verschleifungen innerhalb von Einheiten 
Äh öh äm   Verzögerungssignale 
Lachen 
haha hehe hihi  silbisches Lachen  
((lacht)) 
Rezeptionssignale 
Hm ja nein nee einsilbige Signale 
Hm_hm ja_a  zweisilbige Signale 
Sonstige Konventionen 
(xxx), (xxx xxx)  ein bzw. zwei unverständliche Silben 
(solche)  vermuteter Wortlaut  
Sonstige segmentale Konventionen 
:   Dehnung, Längung, um ca. 0.2-0.5 Sek. 
: :   Dehnung, Längung, um ca. 0.5-0.8 Sek. 
: : :   Dehnung, Längung, um ca. 0.8-1.0 Sek. 
Akzentuierung 
akZENT  Fokusakzent 
ak!ZENT!  extra starker Akzent  
Tonhöhenbewegung am Ende von Intonationsphrasen 
?   hoch steigend 
,   mittel steigend 
–   gleichbleibend 
;   mittel fallend 
.   stark fallend  
Auffällige Tonhöhensprünge 
 
↑   kleinere Tonhöhensprünge nach oben 










 13. Weitere Anhänge auf CD-ROM  
 
- Audiodaten der Korpora GW und ZW (MP3-Format) 
 
- Audiodaten der verwendeten Beispiele (nach Kapiteln geordnet) 
 
- Handouts (wenn vorhanden) 
 
- Scans relevanter Lehrwerke aus der VR China und anderer Publikationen 
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